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RESUMO 
A presente pesquisa foca!iza a aqui :;iyão da linguagem escri~ em sua 
fase inicial .. O corpus da mesma constitui-se em um estudo longitudinal 
ocorrido num período de doze meses. Com a coleta dos dados objetivou-se 
analisar situações interativas de constituição da escrita inicial . 
Assim, discuto, aqu~ a importância do papel do outro no processo de 
aquisição da linguagem escrita a partir da análise das trocas reciprocas, 
estabelecidas nas situações de interação ocorridas entre três sujeitos -
investigadora e gêmeas idênticas ( J.- outro que já domina a base alfabética da 
escrita e G.- outro que ainda não alcançara a base alfabética da escrita, na 
época da coleta dos dados. 
Para realizar a análise dos dados tomo como ponto de partida uma 
perspectiva calcada na interação como constitutiva do conbecimento.-Procuro 
olhar os dados a partir de uma concepção de linguagem que a vê como 
resultante do movimento das atividades lingtlfsticas realizadas entre os 
sujeitos, via interação. Por outro lado, não desprezo a perspectiva na qual se 
defende a singularidade do sujeito em sua relação com a linguagem. A 
abordagem teórica deste trabalho leva em conta tanto o social quanto a 
singularidade dos sujeitos. 
Deste modo, o trabalho mostrou como relevantes os sequintes pontos: 
a) Que as interlocuções "outras" ocorridas no processo interativo produzem o 
movimento dos sujeitos levando-os a se constituírem como tais. 
b) Que cada sujeito estabelece o que considera relevante, nestas interações: é 
a marca da singularidade. 
c) Que o processo interativo é movido pelas diferenças, pelas singularidades. 
, 
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CAPÍTULO 1 
INTRODUÇÃO 
1.1. Questões Gerais 
A experiência de trabalho como professora alfa.betizadora e como 
orientadora de professores que alfabetizavam, levou-me a muitas indagações 
concernentes à questão da relação entre o sujeito, a linguagem escrita e sua 
aquisição. 
Por isto, o interesse deste trabalho concentra-se no estudo da aquisição 
-da linguagem escrita, em sua fase inicial. Pretendo contribuir para a discussão 
do papel do "outrofmterlocutor" a partir da análise das trocas recíprocas, 
estabelecidas nas situações interativas ocorridas entre inlieStigadora e gêmeas 
- sujeitos reais desta pesquisa - no processo de constituição da produção 
escrita. Interessa-me pensar o estatuto teórico estabelecido para este "outro" a 
que estou CJe referindo. 
Destaco, inicialmente, o trabalho de Vygotsky ( 1930 )1, uma vez que sua 
perspectiva teórica aborda toda a dimensão social no desenvolvimento 
humano, tendo como pressuposto básico a idéia de que o ser humano se 
constitui na relação com o outro social. 
Ao focalizar seus estudos especialmente nas funções psicológicas 
superiores (capacidade de solucionar problemas, armazenamento e uso 
adequado da memória, foJ1118Ção de !\OVOS conceitos, desenvolvimento da 
vontade dos sujeitos), Vygotsky afirma que estas funções slo construídas ao 
longo da história social do homem, através de sua cultura. 
Vygotsky ( 1930) defende uma vislo de desenvolvimento baseada na 
concepção de um organismo ativo, cujo pensamento é construído 
paulatinamente num ambiente que é histórico e, essencialmente social. 
Destacam-se, nesta teoria, as possibilidades de que o indivíduo dispõe a partir 
do ambiente em que vive. Tais possibilidades dizem repeito ao acesso do ser 
•Estou utilizando a vc:uio portuguesa de 1984. 
1 
humano aos instrumentos fisicos (como por exemplo, a enxada, a foice, etc) e 
instrumentos simbólicos (linguagem, cultura, valores, crenças, conhecimentos, 
etc) que foram desenvolvidos pelas gerações passadas. 
Na relação com o mundo e através da mediação de todos os aparatos 
desenvolvidos culturalmente (instrumentos fisicos e simbólicos), o homem cria 
suas formas de ação cada vez mais complexas e elaboradas. Assim, a 
mediaçlo assume papel central no desenvolvimento humano como processo 
sócio-histórico, pois, segundo este autor, o homem, enquanto sujeito do 
conhecimento, não tem acesso direto aos objetos, mas sim um acesso mediado 
pelos recortes do real, operados pelos sistemas simbólicos de que dispõe. E 
quem propiciará isto ao indivíduo é a sua cultura. É ela que lhe fornecerá os 
sistemas simbólicos de representação da realidade e, por meio deles, sua 
forma de interpretação e organização dessa realidade. 
Ao reconhecer a diversidade das condições histórico-sociais em que o 
ser humano vive, Vygotsky defende que a construção do conhecimento só 
pode ser realiZJld& nas interações sociais. E, portanto, ele não aceita a 
possibilidade de uma seqOência universal de estágios cognitivos para todas as 
crianças em função da idade~ ele apenas define princípios nos quais as 
descobertas ficam em aberto. 
Para Vygotsky ( 1930), pensamento e o raciocínio são afetados pelas 
condições sociais e pelas interações humanas através das oportunidades 
variadas que se abrem para cada sujeito no meio em que vive. 
Deste modo, as funções psicológicas superiores aparecem, inicialmente, 
no plano social (n~ interação entre as pessoas) e, apenas depois, elas surgem 
no plano psicológico ( plano individual): a construção do real é mediada pelo 
socia1 e será intemalizada pelo indivíduo. 
Ao privilegiar a mediação, Vygotsky elege a linguagem como lugar de 
exbema importáncia neste p~so. Segundo Vygotsk:y (1934 )2, a linguagem 
adquire uma função de grande significaçlo no desenvolvimento cognitivo, 
reorganizJU)do os processos que nele estio em andamento, na medida em que 
sistematiza a experiência direta. dos sujeitos. Para ele, a linguagem intervém 
no processo de desenvolvimento intelectual do sujeito desde o seu nascimento. 
A aquisição da linguagem pela criança modifica as funções mentais 
superiores: ela possibilita uma forma definida ao pensamento, o aparecimento 
l 
da imaginação, o uso da memória e o planejamento da ação. Os adultos, ao 
nomear objetos, indicando associações e relações para a criança, contribuem 
para que esta construa formas mais complexas e sofisticadas de conceber a 
realidade. A fonna como a fala é utilizada, na interação social de uma criança 
com adultos (e outras crianças mais experientes), desempenha um papel 
fundamental na formação de seu pensamento complexo e abstrato, a nlvel 
individual. Em outras palavras, há urna interiorização progressiva das direções 
verbais fornecidas à criança pelos membros mais experientes no ambiente 
socia1. 
Assim, através da própria fala, o ambiente fisico e social pode ser 
melhor apreendido, ou seja, a fala modifica a qualidade do conhecimento e 
pensamento que se tem a respeito do mundo. 
Vygotsky (1930) explica a importância do papel do "outro" mais 
experiente nas interações sociais, através do conceito de rona de 
desenvolvimento proximaJ3- o espaço existente entre o nlv~l de 
desenvolvimento real do sujeito (aquele que lhe permite resolver sozinho 
determinados problemas) e o nfve) de desenvolvimento que lhe permite 
resolver problemas sob a orientação do outro mais experiente. Em outras 
pelavras, o nfvel de desenvolvimento real ref~se ao desenvolvimento das 
funções mentais resultante de desenvolvimento já completado, os produtos 
finais do desenvolvimento. Já a zona de desenvolvimento prox:ima1 define as 
funções que estão em processo de maturação. 
Vygotsky (1930) define, assim, que o nivel de desenvolvimento real 
caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente~ a zona de 
desenvoivimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental 
prospectivamente (ou seja, permite delinear o futuro imediato do sujeito em 
desenvolvimento). Para ele, "o estado do desenvolvimento mental de uma 
crian'is só pode ser determinado se forem revelados os seus dois nfveis: o nível 
'Tomo~ as~ de Eduardo c.hl (1991) para a opçio do termo %OftD de ~o 
pr-oxtnuJl. •( ... ) Na tmdução inglesa de '1bougbt and l..anguage' (1986) o temo é do IUSI50 oomo 'Zmle of 
Proximal DeYdopment' (1986)• (Calil. 1991, p.l9). Camo Cah1. opto por~ tra®çiopraWNJlporque. 
IISim como este autm, .a-edito •que VygotBky está se referindo 10 desenvolvimento imedieto, próximo da 
funções que 'estio em pocesao de matunçio' (Vygotski, 1984, 97). Do ponto de viltl Vygoàkiano, o que é 
potencial é o nivel de desenvolvimento que possui condáç6es em potencial pca 1e cbemolvcr, distingOindo-o 
do desenvoM:mento Ieal. A~ que cmstitui a diferença entre estes doi.s niveis é mamada de proximal 
porque da constitui o deaenvoMmento em pote:ncial que está mais próximo de le tcmar rear·. (Calil. 1991, p. 
19). 
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de desenvolvimento rea1 e a zona de desenvolvimento proximal ." (op. cit., 
p.98). 
Vygotsky afirma que as funções psicológicas superiores aparecem, 
inicialmente, no plano social (interação entre as pessoas) e, &p1!nas depois, 
elas surgem no plano psicológico (no plano individual): a construção do real é 
mediada pelo social e será internalizada pelo indivíduo. 
Desta maneira, Vygotsky afirma que a qualidade das trocas que se dão, 
no plano verbal, entre aquele que ensina e aquele que aprende, irá influenciar 
decisivamente na forma como o sujeito torna mais complexo o pensamento e 
processa novas informações. 
Outro grande defensor da interação como constitutiva do conhecimento 
e, por conseguinte, defensor do papel do "outro" como essencial ao 
desenvolvimento, é Bakhtin. 
Ao privilegiar a interação, ele afirma _que o "eu" se constrói em 
colaboração, ele existe somente no diálogo com outros "eus", necessita da 
colaboração de outros para firmar-se e ser autor de si próprio. 
Ba.khtin (1929) coloca como emergencial a construção de uma 
psicologia que não esteja beseada em fundamentos fisiológicos nem 
biológicos, mas, sim, sociológicos. 
Segundo Bakhtin (op. cit.), a atividade mental nAo se define como uma 
coisa, mas sim como uma significação. A atividade mental é expressada 
exteriormente com a colaboração do signo (palavras, mímicas, etc.). Para este 
autor o signo é ideológico~ é o território comum tanto do psiquismo quanto da 
ideologia. 
Para ele, não há, a priori, uma fronteira entre o psic:uismo (interior) e a 
ideologia (exterior)~ há apenas uma diferença de grau: no estágio do 
desenvolvimento interior, o elemento ideológico ainda olo exterio!izado é 
apenas um elemento confuso que não poderá diferenciar-se fora do sistema 
ideológico em que foi engendrado. ( op. cit. ). 
Ao dizer que nAo há uma delimitação entre estes dois fenômenos, 
Bakhtin estaria afirmando uma correlação entre essas duas esferas? 
Segundo Bakhtin (1929), o que complica a delimi1aclo entre psíquico e 
ideológico é o conceito do "individual". Dizer que o social está em correlação 
com o natural seria a mesma coisa que tratar o individuo enquanto pessoa, 
mas biologicamente natural. Esta interpretaçAo leva à oonclusAo de que o 
psíquico é individual e a ideologia é social . Para Bakhtin, "o indivíduo 
enquanto detentor dos conteúdos de sua consciência, enquanto autor de seus 
pensamentos, enquanto personalidade responsável por seus pensamentos e 
desejos, apresenta-se como um fenômeno puratr'.ente sócio-ideológico. ( ... ) 
Todo o signo é social por natureza, tanto o exterior quanto o interior." 
( op.cit.,p.58 ). 
Bakhtin prevme--se, estabelecendo uma distinção entre individuo e 
individualidade: 
.. , .... evitar ............ c.rvém ...,,... 
.tabftrar ..... 6d:IDçlo rici• ~ • 
e.c:etto • ~ ....-.~ ........ 
anedado .. ..... MCbl, tal ~ • 
aabece e eauda • Wilop, e • c•c• • 
-~ichaalclade. ~ J6 • apreseldl c:.JIG 
... npawtrwtara ..... lka lllllftiea, 
4IJ8t • c:eleca ldma .. •.n•• --~~~e é, 
,.. c.u .. i•da, ~ "· (l.ak""-. 1991, 
Segundo este autor, estas duas formas de ver a individualidade -
individuo natural e a personalidade - é que leva muitos investigadores a se 
direcionar ora para uma visão, ora para outra. 
Com isso, Bak.htin (1929) vem defender que o pensamento pertence 
tanto ao ideológico quanto ao psicológico. Ele afirma: 
.. ~.~c~o .. ,~ .. ~~· 
..., ...... ~,......aro ..... 
(110 .w.kto ~ ._ ..._.) ...... 
pá..,, TNo ,...... • ••uhp 1m 
~·--~·--­
........ criadores, ... '* pr6prio .. é 
• IIOdaJ .-mo as ourru pal1kulartc1Mu e 
.... 6Uidtv01 ... ~ 
................ ' ....... (Bakldh, UM. 
p-59). 
A linguagem, para Bakhtin (1929), não é um sistema acabado, mas um 
~ntínuo p~sso de vir a ser. Em vez de receber a língua pronta, os 
indivíduos envolvem-se no movimento da comunicação verbal~ em vez de 
aceitar a linguagem, os individuos se tomam conscientes dela e começam a 
agir sobre o mundo por seu intermédio. 
Ass~ a realidade da fala/linguagem não é um sistema abstrato de 
formas lingQísticas, não é um enunciado monológico isolado, mas o evento 
social da interação verbal. 
Para Bakhtin (1929), o diálogo, tanto f.ace.-a-face quanto toda e 
qualquer comunica.ç!o verbal (como, por exemplo, o livro - ato de fala 
impressa), é de extrema importância na interação verh-1. Em seu ponto de 
vista, as leis da evolução lingufstica nlo são leis da psicologia individual, mas 
também não podem ser divorciadas da atividade dos falantes (de sua 
individualidade). Elas são leis sociológicas. 
Bakhtin passa a idéia da linguagem com0 um movimento q\.t" dispensa 
a linearidade, o regular: 
6 
"O ,...ces.o * fala, c .,,. .... • 
...Utlo ..,~ ~ prec:eaM. ~. 
IDpapiD bM:IR esta lur ~ llâ:c ... , I 
Wlrta1apta, .ao ..... cr••F•- ta. A 
~ ..-npAaé~-· 
-P..• • .a--- ......... 
4bc:llrM ..,. .... . As •r rns5es e u ......, 
.... llba .. 0 ~,. dblaçM .. 
•adaçlo e por re~ ~". (UM, 
p.tlS). 
É este movimento ininterrupto da linguagem que faz com que, num 
enunciado (seja ele falado, escrito, expressado corporalmente, etc ), cada 
palavra proferida seja dirigida a um interlocutor dado, numa situação dada, 
através de pronúncias e entonações distintas. É o que Bakhtin ( 1929) 
denomina orientação apreciativa. Segundo ele, 
~--. .... ~ ..... 
... .... - ~ .,.m.tiN. í ... 
~ae.-.••••~ftft.c:MI 1 e 
cr 1· •• ._...._,._...._e_ 
Para Bakhtin (1929), a consciência é ling1llstica e, sendo ass1m, se 
rea,Jjza no social. Segundo ele, 
7 
"•...-.ao a c.~ pelE htx teck la 
.. cMeça • ... c.tdeak, a.. -
npresdo _.,rioúrta .- a ..._. • 
~JO llllta lor' .... wtado • •Mçf • 
.. rWo • ~·é ....a MID.tta4o. Mas ..... 
llllt ... IOU por ...... ...,.. .. 
ebjedvaçlo IOdal, lia --., • ..-.1 t • 
......., • CMJdiDda ..,.. ..... fwça rtllll, 
ClpU ...., • r.ll!I"Ca' .. ,........ -
IIÇJo llbre as llun «lrlmlc:a• • nta 
lidar'. (IWcldtn, 1,., p.lll). 
Bakhtin (op.cit.) elege a palavra, ou seja, a linguagem num sentido mais 
amplo, como fenômeno diaJógico por excelência e o meio mais puro e sensível 
da interação verbal. 
Assim. para ele, 
"a _. ... ,_. .. • 1111-ac.çlo ~ I • 
••• "'** A fala alatt u ..,_ CWJ 11ta 
... , •• cta ... ·-~- ... .. 
..,..._~'[ .. ....... 
...... ,..rel...._,......,. .. .. 
patew2 1 - ..,.._ flllluiR e de ,.. 
aidlr ............... (-). A* .. .... 
• - eww:ta• llá I cD ...... .....-; 
,_ ....,.. ... (Belr..._, 1"1, p. 193 e 1M. 
p.-. ... ). 
Segundo .Bakhtin (1974)', a compreensão da palavra viva, num 
enunciado vivo, vem sempre acomp8llhada de uma atitude responsiva ativa 
(mesmo que o grau dessa atitude seja variável); e. desta forma, "toda 
oompreensAo é prenhe de resposta e, de uma forma ou de outra, forçosamente 
a produz: o ouvinte toma-se locutor". (1992, p. 290). Ele afirma: 
4Estou utilizando a versão portuguesa de 1992 
" N•a fala, i$ " _..., ...... .., (~ 
~ as ebru literária• ), .elo .,..,_. • 
palavras .. tltltTos, Ql JKteri.Ddas, .. vaw 
ftrtáyeb, ,. aberiàdt -pela .. ~ 
earktet lr:adas, também em Jr1AU vartáveb, 
,_ - empreco ~ e tlecakaclo. Ar 
,.aavras ... eutroe lliltroduJelb ,. priprta 
apresstridacle, tea ...., nloc .Uvo, .-
asatma.mos, ~. ~". 
A palavra (linguagem), para Bakhtin ( 197 4 ), se apresenta como um 
drama composto de três personagens: tem seus direitos sobre ela o locutor 
(autor), o ouvinte, e todos aqueles cujas vozes soam na palavr!. O discurso _do 
outro possu~ então, uma expressão dupla: a sua própria (do outro) e a do 
enunciado que o acolhe. 
Deste modo, Bakhtin entende a palavra do outro (enunciado, produção 
verba1) como aquela que pertence a qualquer outra pessoe., ou sej~ qualquer 
palavra que não seja minha, pois, segundo ele, na verdade vivemos no 
universo das palavras do outro. 
De Lemos ( 1981 ), a partir de análises realizAdas com dados de 
aquisição da linguagem oral, atribui ao adulto o papel daquele que torna 
emergente para a criança a linguagem, via linguagem adulta. Quando o adulto 
chama a atenção da criança para algo que ela (a criança) faz, ele está 
propiciando a esta criança um maior conhecimento, uma imersão no simbólico 
(linguagem). 
Segundo esta autora: 
"(-) ' lltnvfs • ~ -~ 
AÇÃO SOBRE O OUTRO (ea preca• &lo 
~o) e •.-eto AÇÃO SOBRE O 
MUNDO (ea proce %HGto ceptttn) .- a 
aiaDça ~a lillpaplll •.-••...-
_.re • .-I,..,......-". <• 1---. 1,.1, 
p.J" e Ut). 
A linguagem tem aí papel fundamental : ela é uma relação estruturada 
nas relações intersubjetivas. 
A exemplo dos autores acima, o Projeto Integrado de Pesquisa - "A 
Relevância Teórica dos Dados Singulares na Aquisiçlo da Linguagem 
Escrita"~- tem ressaltado a interação como lugar de constituição de linguagem 
e do conhecimento, levantando a quest~o da relevâ!!cia dos dados episódicos, 
singulares, assistemáticos que ocorrem, com maior ou menor freqüência, em 
qualquer evento lingüístico, seja ele oral ou escrito. O projeto propõe a 
discussão do papel teórico atribuído aos dados singulares de escrita. Ou 
seja, seu foco central busca analisar em que medida os dados 
episódicos, apesar de sua singularidade, podem indiciar momentos de 
um processo continuo que é o aprendindo da linguagem escrita. 
Tal projeto enfatiza a interaçio como constitutiva dos processos pelos 
quais os sujeitos constib.lem as unidades ling1lísticas e operam com elas em 
seus próprios caminhos de constituição da oralidade ou ds escrita. E, 
privilegiando a interação, enfatiza a importância de se voltar a uma teoria de 
linguagem que procura dar conta da indetermin&fão, do movimento, da 
heterogeneidade dos sujeitos, através de sua própria atividade sócio-
constitutiva na, da e sobre a linguagem (simbólico). Em outras palaVTa.S, a 
concepção de linguagem defendida pelas pesquisadoras deste projeto é aquela 
que resulta do movimento das atividades lingtlísticas realizadas entre os 
sujeitos através da interação. 
Assim sendo, no referido projeto as pesquisadoras concebem a 
linguagem como resultado da atividade de sujeitos lingtlfsticos, sujeitos estes. 
que "no desempenho da sua atividade lingüística, [estão] sempre a ocupar os 
'cujas pesqUIS8doras prinàpeis aio Maria aem.dete .Ab&uae (ooordenadora), Maria Laura T. M.ayrink-
Sabinson e Raquel Salek Fiad, do Instituto de Estudos da Linguagem- UNICAMP. 
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lugares discursivos do EU e do OliTRO, num preenchimento por vezes 
alternativo, por vezes simultâneo desses papéis ( ... )". O sujeito da linguagem é 
visto como "um conceito que faz referência ao espaço virtual de manifestação 
desses lugares discursivos e de sua permanente reversibilidade!unbricação". 
(Abaurre, Mayrink-Sabinson e Fiad, 1992, p.5). Em outras palavras, um 
sujeito da linguagem que, através do movimento permanente, vai constituindo 
seu próprio processo de desenvolvimento. 
Segundo as pesquisadoras deste projeto, as perspectivas teóricas que 
assumem a linguagem como previamente pronta, eliminam a possibilidade de 
uma indagação teórica "no mínimo instigante: qual o papel do próprio 
sujeito nas modificações que continuamente ocorrem no contexto, em seus 
atores e na linguagem?" Para elas: 
" (-)- .... - .. I rWaçie .. ...... 
c.. a ~ é _.ela, ... .-pre, 
pela l"eeaççe c.~ - ..tro, brkrl«:ttlor 
~ Jl'amk • repreuiii/UW e ,_a 
.... êada MaSIÚtt,... ........... 
C:Wdtulçio. cMe f 1 Íllll ,...p&Âi ... 
....... tMrb *'" 8lr ...... ~ ... 
........ ~ ............ _ 
tf11e • M .aq:rn'• •,....,. ..--.. * 
a~o .. ~ .... * - a"tn.p, • 
... ~lletae• ''-i.,...,__ 
,.. .... <->"· (.U li,~ 
.,.., 
J9Jl, .. 7). 
Somando-se a isso, estas pesquisadoras defendem uma teoria da 
linguagem "interessada não apenas características formais e regulares do 
objeto lingúístico, mas também no modo e na história da sua constituiçlo e 
constante mutação". Isto é feito "no contexto de um conjiDlto de estudos da 
linguagem em que à interlocuçio, aos atores~ à aacro e JDicro-
Dtória, é atribuido um estudo teórico especifico, em funçlo das 
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perguntas que se deseja ver incorporadas por uma teoria da linguagem mais 
abrangente". (Abaurre, Mayrink-Sabinson e Fiad, 1992, p. 8). 
Segundo estas autorfU,, o interresse por e~ demonstrado nos dados 
singulares está relacionado 8 uma prexupaçlo teórica maior: 8 compreensão 
da relação de sujeitos singulares com uma linguagem que é "misteriosa", 
singular, em constante movimento. Para elas, "recuperar, teoricamente, blls 
questões, implica necessariamente a recuperaçAo do lado "misterioso" da 
linguagem, de seus sujeitos e de seus comportamentos idiossinr.ráticos". 
(Abaurre, Mayrink-Sabinson e Fia.d, 1992, p. 9)'. 
Uma outra pesquisadora interessada na singularidade, no que diz 
respeito à questão das diferenças individuais na aquisição da linguagem, é 
Perroni (1992). A autora desenvolve um trabalho intitulado "Diferenças 
Individuais em Aquisição da Linguagem: um estudo sobre gêmeos". A partir 
da análise ~ aquisição da linguagem oral de seus sujeitos-gêmeos, Perroni 
aponta para 8 necessidade de se postular diferentes caminhos/rotas de 
aquisição para explicar o desenvolvimento lingnístico. 
Segundo Perroni, sua interpretação sobre as diferentes rotas apontadas 
pelos dados do desenvolvimento lingnistico destas duas crianças-gêmeas, vem 
dirigida por uma posição teórica que enfatiza "o papel do histórico e do social 
na construção da linguagem pela criança em interação com os membros mais 
competentes da comunidade lingüística". (op. cit., p. 205). 
Desta forma, Perroni afirma que as diferenças entre estes g8meos deve 
ser interpretada a partir da nat:llreza da rel.at:Ão interpessoa.l destas crianças 
oom os adultos. Assim, estes gêmeos estio apenas "cumprindo rotas diferentes 
na aquisição da linguagem fortemente determinadas pelos papéis socws 
dentro da comunidade em que vivem". ( op. cit., p. 209). 
1.2. Questões Especificas 
Inserindo-se no Projeto Integrado de pesquisa "A Relevância Teórica 
dos Dados Singulares na Aquisiçlo da Linguagem Escrita", a presente 
dissertação de mestrado tem, assim, justificada a escolha dos dados que se 
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propõe a estudar'. Os dados aqui considerados pertiUtirão, além de uma 
discussão do estatuto teórico a ser atribuído ao outro'"mter)ocutor buscar , 
confirmação para as conch.isões de Perroni sobre as diferentes rotas tomadas 
por seus suj~itos (casal de gêmeos) na aquisição da linguagem oral. Os 
sujeitos que fornecem dados para esta dissertaçio sio duas i.rmb gêmeas 
que, apesar de idênticas, encontram-se em IDOIDelltos diferentes, no 
desenvolvimento da linguagem escrita. J., dentro dos padrões estabelecidos 
pela escola, não apresenta nenhum problema de aprendizagem de escrita; ela 
satisfaz ao que lhe é pedido, ao que lhe é apresentado como modelo de bom 
aluno. G., por outro lado, apresenta-se como diferente do modelo esperado 
pela escola, pois o caminho trilhado na constituição da escrita não coincide 
com o caminho trilhado pela maioria das crianças~ e o que é "mais grave": ela 
trilha um caminho diferente do de sua própria irmã - gêmea idêntica a ela. 
Fica, assim, determinado quem é G. e quem é J., no que diz respeito à 
produção escrita: esta última não apresenta dificuldades em aprender a 
escrever/ler, sendo considerada, portanto, uma criança normal~ já G., por não 
seguir caminho semelhante ao de sua innã (bem como aos de outras crianças), 
apresenta dificuldades em aprender a escrever/ler, necessitando, assim, de 
tratamento especial. 
Assim, J. está freqOentando neste ano (1994) a quarta série primária, 
enquanto G., apesar de estar freqüentando a terceira série, "ainda" nlo é digna 
desta, pois, segundo a escola, é muito "problemática" e apresenta muitas 
"dificuldades"8. 
Para contextualizar mais a história de G. , gostaríamos de registrar que 
esta teve problemas de audiçlo nos dots ouvidos, tendo, inclusive, que 
submeter-se a quatro cirurgias. Na primeira cirurgia foi feita uma raspagem do 
canal do ouvido (aos três anos de idade); na segunda cirurgia foi efetuada a 
colQC89ão de tubo~ nos tímpanos J)b!"'ci vaificar se o problema era 
'Quero reuabr que a opçlo em esaever este texto na pimeiia peaoa do ~ fti além de um motivo 
e.tWtico. Tal <JP91o w:m justificada pela prólpia natureza tr:óóca deste tmbeJho. allber a relerinàa da 
~~Jiaõddc: que se c:onstitui atra~ da mtcnç~<> 
1 No 100 de 1992. OioYana freqüentou a primeira série numa csc:ola perticula:r. No 100 seguinte (1993). esta 
escola nio qui&. em bipótete aJgtuna. promovê-la pra a ""'Slmda eéDe, llirpldo 41K da n5o tinha oondições 
de acompiDhar esta série. A direçio desta escda afinnara que IJÓ i:wrwuria dommrnto que OOIDpiOVIISSe a 
lpO'ftÇio de OioYana pca a qunda série. nwtiante a ·~· de que eiiD tivesse ooodàç.6es de 
~ Diante deste impasse. OioYIIna pesa a fu:qQcntar a qunda lérie -.na oulm esoola (180B. 
pública estadual). escola esta que. apesar de também con&idenr CJioYina "pcoblentka•,. aoeim (Jxx ser 
pública e mara1mente •o00p1a• a IOeitá-la) oomo aluna. AhlAlrnes* (1994), Oio... continua na CIClOà 
púbtica aDIMo a terceira série primhia. e .ua ionl. Jordlma. cursa a qmrta série nesta mesma e&COia. 
solucionado, dispensando uma cirurgia mais complexa (quatro anos de idade)~ 
não dando certo esta segunda cirurgia, houve mais uma tentativa de colocação 
dos tubos nos tímpanos, com sucesso no ouvido esquerdo (5 anos de idade)~ 
restou, então, a cirurgia mais complexa no ouvido direito, denominada 
Timpanoplastia (aos seis anos de idade). Na época da coleta dos dados G. já 
estava com nove anos e sua audição estava normalizada. 
Logicamente, este fato interferiu na constituição da linguagem oral de 
G. e, conseqüentemente, na constituição da escrita. 
Por outro lado, queremos deixar claro que o fato de a história de G. 
explicar suas diferenças, não justifica que ela seja vista como deficiente e 
problemática. Para mim, apesar de G. e J. se encontrarem em momentos 
distintos na aprendizagem da escrita, é inegável (e os dados mostram isto, 
como se verá a seguir) que, da mesma forma que J., G. apresenta um grande 
avanço na constituição da linguagem escrita. Isto fica claramente visível a 
partir de um olhar interpretativo da produção escrita de G. através de um 
prisma processual. Se interpretarmos estes dados como produto de uma 
situação determinada, isolada do contexto processuallhistórico, não resta 
dúvida de que os justificaremos como produções "imperfeitas", "incorretas". 
Mas, se ao contrário, relacionarmos tais dados ao contexto globs.l, a todo o 
processo em que G. foi constituindo sua própria trajetória em direy!o à escrita, 
interagindo socialmente com sujeitos que a dominam em grau variáveL 
veremos que sua escrita faz sentido no contexto processual pelo qual ela foi 
trilhando seu próprio caminho. E é isto que um olhar descontextualízado da 
situação processual nlo compreende. 
É bom lembrar que, no que se refere à relaçlo sujeito/linguag~ 
Abaurre, Mayrink -Sabinson e Fiad ( 1992) apontam os "erros" cometidos pelos 
aprendizes da leitura e escrita como indícios importantíssimos do processo de 
aquisição da repr~~taçAo escrita da linguagem. 
A respeito da relaçio sujeito/linguagem, Bakhhtin ( 197 4) afirma que se 
examinarmos apuradamente todo e qualquer enunciado, levando em conta as 
condições ooncretas da oomunicaç!o verbal, poderemos perceber no 
enunciado daquele que fala ou escreve "as palavras do outro ocultas ou semi-
ocultas, e com graus diferentes de alteridade" (1974,p.318). 
Os "erros", na verdade, sAo marcas dos momentos em que a 
manipulação da linguagem pelo sujeito torna-se visívc:l são marcas da 
constituição de novas formas determinadas por outros enunciados anteriores, 
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evidenciando a constituição ativa do sujeito na aquisição da linguagem. Afinal, 
como Bakhtin afirma" as palavras não são de ninguém e não comportam um 
juízo de valor. EstAo a serviço de qualquer locutor e de qualquer juízo de valor, 
que podem mesmo ser totalmente diferentes, até mesmo contrário~"(1974, 
p.309). 
Desta maneira, ao debruçar-me sobre os dados coletados tendo como 
pressuposto a interação como constitutiva do conhecimento e, neste caso, 
constitutiva da aquisição escrita em sua fase inicial acredito estar 
contribuindo para uma "ampliação" da discussão do estatuto teórico dos dados 
singulares, uma vez que estes dados foram obtidos no sentido de verificar 
como acontece o processo de interaçio entre os três sujeitos da pesquisa, 
ou seja, como acontece o processo de interação do outro, adulto letrado (no 
caso a investigadora) e as gêmeas ( J. - outro que já domina a base alfabética 
da escrita e G. -outro que ainda não alcançara a base alfabética da escrita no 
momento da coleta dos dados). Ass~ estarei,_ com este trabalh~ de 
pesquisa, desenvolvendo um estudo do "corpus" coletado em busca de 
respostas para questões tais como: 
- Como cada uma das gêmeas se constitui num outro - interlocutor, no 
que diz respeito à escrita, para sua irmã? 
- Como a investigadora se constitui num outro - interlocutor em relação 
à escrita para cada uma das gêmeas (uma vez que se encontram em momentos 
diferentes no processo de constituição da linguagem escrita)? 
- Como cada uma das gêmeas se constitui num outro - interlocutor para 
a investigadora? 
Parafraseando Abaurre, Mayrink -Sabinson e Fiad, diria que, para 
efetivar o objetivo pretendido nesta dissertação, é interessante que minha 
postura seja a do estudioso que sempre dirige-se ao dado com um olhar 
curioso e "perplexo"- aquele que nlo vai ao dado com as hipóteses/respostas 
formuladas sobre o mesmo, antecipadamente. Segundo estas autoras, quando 
se adota uma perspectiva de "perplexidade" frente aos dados da escrita inicia4 
deve-se ter a consciência de que esses dados podem, muitas wzes, levar os 
estudiosos da linguagem a constantes questionamentos de suas posições 
teóricas. 
Abaurre complementa esta questão argumentando que os dados da 
aquisição da escrita também podem se constituir em elementos importantes 
para uma renovação epistemológica da própria teoria lingtHstica: 
"Selo ,~ ..,llfkar ......... do 
IIPII'femulópca ~ a.pleu e 
fllto .................. ,....pecav .... 
ce..tdft-o '"1nDqllb"' ........ lql&tku 
esiJteDtM do ._,...., ~ ndkiealu, em 
tenDoa ... ... pre~..,.._, c:.cea .. 
w.x. • aacortu, ,... •• O".,.. • 
eqtlkw .. ,........ tfemçies 
~ -=rll:as ... _.,,... ... 
amllllltb*a ~ (-) A.._ • .., per_ 
..sro IMo, _. pa spedtva • 
"~" ............. - .-~tu 
Tael l.n.t.criac- e ... tah111 - .. 
-na. Wctal, ............. ..... 
....... ....... ...... ........ • llacCIUta • 
...... ... ............ ,..a ..... 
Assim sendo, é lícito pressupor que minha postura de investigadora, 
minha atuação frente aos dados que me proponho a analisar neste trabalho, 
deva estar sempre voltada às atitudes idiossincráticas dos sujeitos 
participantes dessa pesquisa, nas situações intera.cionais vivenciadas. 
Para facilitar a realização de tal objetivo, pretendú organizar esse 
trabalho de forma que os pressupostos teóricos que o justificam estejam 
intimamente "amarrados" às conclusões tiradas na análise dos dados. Em 
outras palavras, meu objetivo é partir das situações práticas reais que os dados 
me fornecem e, a partir delas, justificar minha opção teórica. 
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CAPÍTULO 2 
METODOWGIA 
2.1. Sobre a Constituição dos Procedimentos Metodológicos de 
Análise 
Quando se fala em metodologia é muito comum que se pense em algo já 
pronto e utilizado por todos os investigadores, que tentam dar sentido e corpo 
a sua pesquisa. 
Neste trabalho o leitor não terá oportunidade de constatar uma 
metodologia concretizada. Por que isso ocorre? 
- Como já afirmado, este trabalho estA inscrito num projeto integrado de 
pesqUisa. 
Em tal projeto, dois de seus objetivos são de fundamental importância 
para esta dissertação. Destaco primeiramente um deles: 
" I. Dbc:ude .. eal .. ã Wrk:e ....... 
llltg1llares .., ........ • •!piiDçie • 
........... ~particulrWue_..., 
• ~ • ,..,... LI~ tla'tta". 
(AitamTe, ,...., ~ s........ 1"1. 
p.ll) 
Se se dispõe a discutir a relevância teórica dos~ singulares para as 
teorias de aquisição da linguagem, toma-se necessário discutir um modelo 
epistemológico compatível a tal discussão~ há necessidade de um modelo 
teórico que dê conta do estudo dos dados singulares. O modelo teórico 
escolhido pelo projeto integrado centra-se no detalhe, naquilo que é episódico, 
ou como apresenta o historiador Carlo Ginzburg (1978)', no Paradigma 
lndiciário. 
'Utilizo a vcrs1o que e:nrontra-se publicada no livro •o Signo de 'J'tês• organizado per Umberto Eco e 
1bomas A Scbeok de 1983. 
17 
Ginzburg (1978) defende a necessidade de se adotar, nas ciências 
humanas, um modelo epistemológico fundado no detalhe, naquilo que pode 
"parecer" sem valor, imperceptível aos olhos menos atentos. O autor analisa o 
model0 epistemológjco do paradigma indiciário10 estabelecendo um paralelo 
entre os métodos de investigação do historiador italiano de arte Giovanni 
Morell~ os métodos de investigação de Sherlock Holmes (personagem fictício 
de Artur Conan Doyle), e o método psicanalitico de Freud. 
Segundo Ginzburg (1978), Morelli propõe um novo método de 
percepção das pinturas italianas ao afirmar que "os museus estAo repletos de 
pinturas erroneamente atribuídas". Além do mais, para realizar a árdua tarefa 
de distingüir as cópias dos originais "deveríamos nos concentrar nos detalhes 
menores, em especial aqueles que apresentam menos significãncia no estilo 
tipico da própria escola do pintor: lóbulos de orelha, unhas e dedos, formato 
das mãos e dos pés". (p. 90). O autor afirma que os livros de Morelli "estão 
recheados de ilustrações de dedos e orelhas, de cuidadosos registros de 
detalhes característicos, através dos quais um artista se revela, do mesmo 
modo que um criminoso pode ser denunciado por uma impressão digital". (p. 
97). Declara, ainda, que "do ponto de vista de Morelli, esses detalhes são 
reveladores porque, neles, a submissão do artista às tradições culturais cede 
passo a um traço puramente individual". ( op. cit,p. 97). Segundo este autor, a 
história pertence a uma esfera que sempre se constitui em uma ciência 
particular que se realiza num campo concreto. Deste modo, ao mesmo tempo 
em que os historiadores, ao comparar fenômenos, devem fazer referência ao 
passado, devem, também, utilizarem-~ de estratégias de descoberta referindo-
se a casos particulares. Para Ginzburg, 
•Osegtmdo Ginzbmg (1978), este modelo epstemológíoo emergiu llillenciosamen DO immto das ciências 
humanas no final do século XIX e. embora de fato opeu11te em víDa6 esferas do crriv:ciment.o hmnano. n1o 
recebeu úençio adequada, nem tecrizaçio explícita 
"A ....... t ...-a, ..as W C81M,.....-
plrta&, ....... - ..... ,......_ ...n. 
111". (p.U7). (-) Nllt.pém apradr a .... ,_.. 
ea a fuer Atpóltb .,.... aplku• 
revu. (-) Há t.aeres ._ Jeco .,_ aão ,.._ 
.... -.mmulos - -.a llen1o, ... elkar, _. 
t.tmçlo" 11• (l m, p.l21). 
Segundo Ginzburg, o método de Morelli, pela segurança que era 
proposto, recebeu muitas críticas de seus contemporâneos. Foi considerado 
mecânico e positivista, caindo em descrédito. Porém, o interesse aguçou-se 
novamente quando estudiosos da arte como Wind e Castelnuoso passaram a 
traçar um paralelo entre o método indiciá.rio de Morelli e o método de 
investigação do detetive Sherlock Holmes. 
Gian Paolo Caprettini (1979)11, de maneira semelhante à Ginzburg, 
analisa o método investigativo de desvendar histórias utilizado por Sherlock 
Holmes. O autor afirma que os aspectos gerais de uma história sobressaem, 
desvirtuando os detalhes; estes "são aqueles que provocam rupturas no 
quadro, revelando sua incoerência".(p. 153). Para este autor, Holmes, ao 
conduzir uma investigação, centrava-se em detalhes que eram imperceptíveis 
aos olhos de seu companheiro Watson e outros policiais. A escolha de Holmes 
por este olhar diferente dos demais policiais deriva de um posicionamento em 
favor dos elementos do contexto da cena do crime como indiciais. 
Ginzburg rela~ ainda, que semelhante ao paralelo traçado entre o 
método de Morelli e Holmes, Wmd faz também um psralelismo entre o 
método de Morelli e o método psicanalítico de Freud. De acordo com este 
autor, os liwos de Morelli exercem grande influência no pensamento 
freudiano, pois segundo comentário do próprio Freud "esse método de 
averiguaçlo encontra-se estreitamente relacionado à técnica da psicanálise" .(p. 
95)13• Ainda sAo palavras de Freud a respeito da leitura dos ensaios de Morelli: 
"a proposição de um método interpretativo, baseado na ap eensão de detalhes 
l l Para Oizburg. o tmoo tntuiç6o é equi colocado tm oposição a intuiçlo mística. CJD ICja. uma .,_m 
pc:uyrici• 
l2Utilim-me do tm.Jho de Captettini que eDCOntra-se pub&ado no livro "' Sipo de Três• organizado por 
Umbert.o Eco e 'Ibomas A Sebeok de 1983. 
uFreud, mavés da puNicação •o Moisés de~·. oonfirma a inftoênâa intdedual de Morellí sobre 
leU pensamento antes mesmo da oonstituiçio da Psicanálise. 
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marginais e irrelevantes enquanto chaves reveladoras. Segundo esse método, 
minúcias em geral consideradas triviais e sem importância, 'aquém da 
atenção', fornecem a chave para as maiores conquistas do gênio humano" .(p. 
96,97). 
A explicação da trfade - Morell~ Holmes e Freud - encontra-se nos 
detalhes: signos para o primeiro, indícios para o segundo, e sintomas para o 
terceiro. 
Deste modo, a arte da detecção, nas afirmações de Ginzburg e 
Caprettini, parece estar ligada àquilo que é conjecturaL que é indiciário~ e não 
em princípios regulares, constantes, de lei geral. Por outro lado, tais autores 
exclarecem que a supremacia do local não desconsidera as regularidades~ elas 
permitem uma conexão entre dois pontos particulares. Como afirma Caprettini 
"os 'pequenos fatos' são a chave para o relacionamento local/global na 
estratégia de Sberlock Holmes" .(p. 162). 
Em conseqüência da discussão de um modelo epistemológico 
compatlve1 aos dados singulares, surge uma outra questão de igual relevância: 
os procedimentos metodológicos utilizados. 
Deste modo, um outro objetivo das pesquisadoras do projeto integrado é 
"D. J)6tlçio • -.a .......... • ..,.., .,...... 
...... CllleQ ............... .,. palliiiiMaw • 
.._,. *' .. rltia tl6rtc:as .... aiNas • 
Mll)t8k s•a-. 
l~p.U) 
Para tanto, estas pesquisadoras intencionam 
"(-) ,..,.. .ma .... ~ ,_ pldi•tl c.-
......... ,..npoaoc tMI"'ba, ct.epa .. l 
*ftDiçlo • precedtn"''det • .,.edipçlo 
.- DOI ..-.. aa t•ctrkiÇI., lllleçlo t 
durtf'k:açio • .. ., lbaplarea .- ,..am 
Mr c:GDrlderMol relenldes M CIOIIRDo • .a 
paradigma IDdktirto. A ~IUal .. a 
~ ~.e, urtm , • le(IIDdo 
eltjettvo ** p"lfeto (-)". (ü..-re, Ftatl, 
~iluoa, 1992, P.U). 
Se assim se procede, a metodologia compatível com os pressupostos 
teóricos deste Projeto Integrado e, conseqOentemente, desta dissertação, não 
existe de antemão já pronta. Ela está sendo constituída. 
O que quero deixar claro é que para ~ste tipo de investigac~o. na medida 
em que se levanta a questão do dado singular como relevante, no contexto de 
um paradigma indiciário, não há uma metodologia já consolidada. A 
metodologia resulta do e se constitui no processo de pesquisa. Assim, o 
exercício de pesquisa atesta os acontecimentos singulares aqui relevados sobre 
procedimentos metodológicos. 
Neste sentido, é interessante registrar que a explicação prévia de 
seleção de dados não pode ser elaborada independente do próprio exercício 
analítico. Selecionar determinados momentos do fluxo da interação para 
analisar certos dados e não outros é o que possibilita precisamente a opção 
pelo paradigma indiciário: tal perspectiva possibilita trabalhar com um 
momento que apresente indícios que apontem para o que se pretende mostrar. 
Em primeiro lugar é importante que se diga que o analista que trabalha 
com dados singulares é, na verdade, um grande "intuista". Ele seleciona 
alguns dados e refuta outros pela intuiçAo14 e pela significação do próprio 
dado no contexto do objetivo a ser alcançado: o esclarecimento de um 
processo de acontecimento. O conjunto destes esclarecimentos é que permitirá 
avaliar a própria metodologia empregada. Ass~ certos dados serão 
relevantes para explicar localmente partes do fenômeno em observaçlo; outros 
li 
dados, inicialmente não considerados, poderão ser recuperados por causa da 
iluminação que o dado considerado produz. 
Para o projeto integrado, preocupar-se com <idos singulares não 
significa a utilização de dados como evidência de hipóteses previamente 
estabelecidas sobre a relação sujeito/linguagem. Se assim fosse, estaríamos 
apenas confirmando hipóteses~ e as não confirmadas seriam consideradas 
resíduos. 
Como afirma Abaurre: 
"Sem mdeullemeu~..,.,.. • MJC~Nndadt • 
ebi«VWWDDO ....Uquer ... dbpGildo Já • 
alguma• ldpóte.a prk1aa, ceme pnmtlr .-
'rópriot ...... Dlvu ~.-. .-e -. 
~samos a riiCular • a~. lllllic:iN 
,ara • ....tdaçio • lillpóteses .. 
latlnsaata ., ,..to • ftlta aplc:Jdtve?" 
(Ahurn, ~~ .. tt.) 
Não é minha pretensão, aqu~ partir de uma metodologia de investigação 
baseada em um conjunto de proposições previamente constituídas como 
verdadeiras e chegar a uma conclusão que deva estar a elas conectadas 
(dedução), isto é, não me interessa a "busca de conclusões particulares a partir 
de premissas gerais". (Caprettiru, 1978, p.l56 ). N~ se pretende, da m~~rn.a 
forma, "buscar conclusões gerais a psrtir de premissas particulares" (op. cit.), 
ou seja, partir de dados singulares para inferir uma verdade universal 
. 
(induç!o). 
O que se pretende é psrtir de uma metodologia de investigação baseada 
na abduçOo. A abdução, segundo Caprettini (1978), "baseia-se no fato 
singular, o qual, muitas "\'eZeS, se apresenta como um enigma, algo 
inexplicável: neste ponto, o observador postula uma hipótese, ou seja, ele 
introduz a idéia na realidade, perguntando-se se aquela pode ser 
demonstrada".(p. 156). Ou seja, numa investiga.çlo de cunho abdutivo lancá-
se uma hipótese que possa não somente explicar o fato idiossincrático, mas 
também suas possiveis relações. 
.,, 
Segundo este autor, "a postulação de uma boa hipótese implica a 
escolha de um ponto de partida fixilvel (ainda melhor: um ponto de apoio)". 
( 1979, p.l58 ). Para ele, a verdad~ de uma história é alcançada "através de 
detalhes, de fragmer.tos aparentemente triviais, de coisas bizarras sobre as 
quais nossa atenção se concentra sempre com alguma hesitação". (op. cit. p. 
153). 
Desta forma, meus pressupostos teóricos não devem determinar o que 
vou "olhar" nos dados, mas, ao mesmo tempo, eles existem. Com isso, o dado 
pode levar-me a refletir sobre meus próprios pressupostos teóricos e 
metodológicos. É por isso que a metodologia do paradigma indiciário propõe 
um vai-e-vem do dado à hipótese, da hipótese ao dado, de modo a "cercar" ao 
máximo a explicação obtida. 
É neste sentido que a presente dissertação vem buscar nos dados sua 
justificativa teórico-metodológica, sem que isso signifique necessariamente um 
procedimento empirista de investigação. 
2.2: Sobre os Sujeitos da Petquisa 
Faz-se necessário esclarecer como estes sujeitos (gêmeas) vieram fazer 
parte deste "corpus" de pesquisa. 
Ocorreu que uma das gêmeas, G ., apresentava "problemas" na aquisição 
da escrita na escola (de uma cidade do interior de São Paulo, onde reside). A 
mãe, preocupada, vai em busca de meios para resolver a situação, procurando 
ajuda oom uma psicóloga da cidade. Esta, por sua vez, depois de alguns 
contatos com G ., orienta a mãe para que procure o setor de psicologia do 
Hospital de Clínicas da UNICAMP. Apesar de ser apenas G. quem 
apresentava problemas na escola, sua irmã gêmea - J., também passa a 
freqüentar periodicamente o H.C.. Assim, G. passa a receber 
acompanhamento psicológico, ao mesmo tempo em que é, també~ 
encaminhada a fazer exames neurológicos. 
Em uma dessas vindas ao H.C., as gêmeas e a mie chegaram, por 
acaso, até o Instituto de Estudos da Linguagem acompanhando uma pessoa 
amiga, da cidade onde residem (uma professora que, de alguma forma, tentava 
ajudar G. na aprendizagem da escrita), que viera até este Instituto em busca de 
informações sobre cursos de especialização. Nesta ocasião, alguns dos 
pesquisadores do Projeto Integrado interessaram-se pelas gêmeas (elas são 
muito simpáticas), conversaran1 com elas, com a mãe e com a professora, e 
ficaram conhecer.do a história dessas meninas. Evidentemente essas 
pesquisadoras interessaram-se pela questão. Afinal, qual seria a natureza das 
diferenças entre G. e J.? Por que, sendo gêmeas que convivem no dia a dia 
(não estão separadas uma da outra), trilham rotas tAo diferentes na aquisição 
da escrita? Por que esta diferença "negativa" atribuída a G. salienta-se muito 
mais nas atividades relacionadas a sua escrita/leitura (bem como nas 
atividades relacionadas à escola) do que em outras atividades como dançar, 
cantar,etc? ... 
É aí que minha participação, como investigadora, passa a efetivar-se. 
Fui convidada a fazer parte deste projeto rea1iz.ando um trabalho longitudinal 
com estas gêmeas, a fim de coletar dados que nos mostrassem como a 
interação, acerca da escrita, ocorreria entre nós três, ou sej~ minha 
participação, além de investigador~ efetuar-se-ia, também, como sujeito 
participante deste processo. 
Desta forma, o "corpus" coletado viria a fazer parte do banco de dados 
do Projeto Integrado de Pesquisa, ao mesmo tempo em que serviria ao 
interesse desta dissertação: estudar aspectos da aquisição da escrita inicial. 
2.3. Sobre a coleta dos Dados 
O corpus da pesquisa foi constituído a partir de um estudo logitudinal 
durante um período de 12 (doze) meses. Cabe ressaltar que, ao propor 
situações de escrita, procurou-se ter o cuidado de que estas ocorressem da 
follllr. mais "natural" possive;L isto é, as situayões interativas que resultaram 
em produçlo escrita aconteceram a partir de temas bem abertos como por 
exemplo: 
- escrever textos sobre histórias dos livros de literatura infantil que 
líamos15• 
- escrever sobre acontecimentos vividos no cotidianoJ'. 
l'N"ao 1e resumia em escrever sobre o livro~ aproveitávamos as c:ortVC:IJI8 tidas dumnt.e ou após a kitura pca 
produzir algo <nl ou escrito. Por exemplo, após a leitura de um IMo em que se descreviam sitlJa9ões 
vivenciadas durante o dia e a noite. &lamos sobre nossos sonh06 e de nossa pre&ri:Dàa pelo dia ou pela noite. 
Somando-se às produções escritas de G. e J.: 
- há dados obtidos através de informações da mãe delas (suas 
preocu~ões, inferências e desabafos) sobre situações ocorridas 
cotidianamente. Estas conversas que foram sendo efetivadas em tomo do que 
estava ocorrendo com G. e, por não serem programadas, nAo foram 
registradas17• 
- há um relatório da professora de pré de G ., durante o ano de 1992, a 
respeito de seu desenvolvimento (anexo I). 
- há uma ficha de avaliação da escola de primeira série que G. 
frequentava também no ano de 1992 (anexo 2). 
- há um relatório da psicóloga do HCIUNICAMP que acompanhou o 
tratamento de G. em situação de testes (anexo 3 ). 
Ressalta-se que os dados obtidos com a mãe, a professora e a psicóloga 
poderão contribuir no sentido de uma verificação de como G. está sendo vista 
de fora do processo de constituição da linguagem escrita. Portanto, estes _ 
materiais (anexos), bem como outras anotações (em notas de rodapé), estão 
sendo apresentados com o intuito de contextualizar o máximo possível o 
presente trabalho. Eles, apesar de não estarem sendo submetidos à análise, 
c:ontribuem para maior eficácia da mesma. Aliás, uma análise d~o!ste material 
poderia se constituir numa outra dissertação. 
Cabe antecipar que a presença de J. será bem menor na análise dos 
dados. Isto ocorre pelo fato de as situações interacionais registradas darem-se, 
em sua grande maioria, entre a investigadora e G .. Ressalto que não foi pré 
estabelecido que seriam em maior número as interações registradas entre G. e 
a investigadora. Ocorre que, pelo fato de G. apresentar "dificuldades", obteve 
muito mais atenção da investigadora. Apesar disso, a importância da 
participação de 1. neste trabalho não será diminuída. 
Os encontros t-carreram através da vinda das gêmeas até o IEL -
UNICAMP; da permanência delas na casa da investigadora (por três dias)~ e 
da permanência da investigadora (por dois dias) na cidade onde residem. 
l'Por c:xeanplo: i:sta de 8nÍYeDáiiO da pima de G. e J .. trajeto da cidade delas até c.qinas. nomes das 
figuras (ou some elas) que ape.reàam no iolo de bmlbo. ~entre cm.s. Para este trahelho de 
dislcrtaçio de mestrado inm teleàcmdes algumas dest.s atividades. 
l'tJma das infcnnações dada pela mãe b. o reRJltMdo apresentado pelo neurologism que IOOOlpii1bou G. no 
HC. Segundo a mie, ele afirma que o pOOit.:ma de G. é cba!'Jlado de HIPERATIVISMO~ ele ~u mn 
nmédio - TR.OF ANIL 1 O (o mais fraco). A mie afiJ:ma que o J"eslthado b ótimo. 
Durante o periodo da coleta, os encontros foram realizados da seguinte 
forma: 
- Segundo semestre de 1992: os encontros ocorreram sem a 
preocupação de um intervalo fixo entre os mesmos, ou seja, ocorreram de 
acordo com a possibilidade dos seus integrantes (gêmeas e investigadora)l8 -
ora com intervalos curtos, ora com intervalos longos; 
-Primeiro semestre de 1993: tentou-se, na medida do possíveL fixar os 
encontros num intervalo de 15 ou 20 dias. Porém, devido à dificuldade de 
deslocamento das gêmeas, houve um espaço bem maior ( 41 dias) entre os dois 
últimos encontros. 
Com relação aos instrumentos utilizados para o registro dos dados, 
grande parte deles foram registrados através de gravações em audio-tape~ uma 
pequena parte realizou-se através de gravações em vídeo-tape (com o objetivo 
de ter uma visão mais panorâmica das situações intera.cionais ocorridas)~ 
paralelamente às gravações ou quando estas não eram possíveis, foram fei~ 
anotações em diário dos dados observados. 
Ao todo foram onze encontros ( em tomo de 42 horas) nos quais foram 
realizadas 41 atividades propriamente de escrita e 07 atividades "com objetivo 
de escrita" (leituras, brincadeiras, conversas) totalizando 48 atividades 
realizadas. De todas estas 48 atividades realizadas, 27 foram registradas em 
audio-tape, 03 em vídeo-tape e 18 em diário. 
O quadro a seguir pretende ilustrar melhor como foram coletados os 
dados: 
11 A~ linda estava cursando disciplinas obngat6rias do curso. Além disso, os ençontros eram 
~de eoordo com a vinda das gêmeas ao H C. da UNICAMP. 
ENCONTRO IDADE NÚMERO 
DAS DE ATIVIDADES 
DATA GtMEAS HORAS 
DE COM flNS 
I:SCR.ITA DE ESCIUTA 
- -
J'ORMA roRMA 
DE DE 
COLETA COLETA 
Encontro I 9.7 em tomo de s atividades • 1 atividade -
17-06-1992 2:30h diário diário 
Enrontron 9.27 em torno de 2 atividades -
07-07-1992 2i)() h diário 
Encontro III 9;1.26 em tomo de 2 atividades - 3 atividades -
06-08-1992 3:00h audio-t.lpe áudio-tape 
Encontro IV 9;2.10 em tomo de 3 atividades - 1 atividade -
20121-08-1992 8:00h ... ,&;,. _~- áudio-~ 
Encontro V em tomo de 3 atividades- 1 atividade -
12-11-1992 9;5.2 4:00h audio-tape audio-tape 
- 3~-
diário 
Encontro VI em tomo de s atividades -
'12íl.3124- 9;5.15 10:00 h aldio-tape 
11- 1992 s .tMdadcs-
diário 
Eocootro VII 9",9.22 em tomo de 2 atividades -
22-03-1993 3:00h audio-tape 
Eocootro Vlll 9;10.2 em tomo de 2 ltividadcs -
12-04-1993 3:00h .... ..&: ..... .... ~ 
:taK:ontro IX 9;10.17 em tomo de 3 atMdades-
27-04-1993 2:30h ·.a. • .___. .. --r 
Eocootro X 9;11.1 em tomo de 2 atividades -
11~1993 1:30h diário 
Eocoatro XI 10.12 em tomo de 4 atividades- 1 .tividade -
22-06-1993 3:00h ~ "' -·..&: _ ... 
-
T 
-
T 
em tomo de 41 ativklad es: 7~idades: 
TOTAL 42:00 h 17 an diário - OI an diário -
21 an audio- 06 em audio-
tape- tape 
03 em vide<r 
tape 
Não deixei de considerar que o uso de aparelhos (gravador e filmadora) 
poderiam influenciar no trabalho da coleta dos dados, no sentido de interferir 
na "naturalidade" das atividades realizadas. PSJ a que isso não acoutecesse, 
procurei observar, nas gravações em audio-tape (apenas um encontro foi 
gravado em video-tape ), indícios de interferências dessas gravações e em que 
grau elas se manifestavam. 
Para obter um resultado satisfatório, optei por alternar estas gravações: 
ora elas eram diwlgadas às gêmeas, ora elas eram secretas. Nas atividades em 
que as gravações eram diwlgadas, o gravador permanecia sobre a mesa onde 
elas trabalhavam e era ligado e desligado na frente delas. Nas gravações 
secretas era colocado (com antecedência) um segundo gravador para registrar 
o acontecimento, em alguma parte do recinto, de forma que este aparentasse 
ser um objeto a mais naquele local; o gravador que de costume gravava as 
atividades ficava desligado sobre a mesa onde elas trabalhavam. Assim, poder-
se-ia pe~ber se as atitudes _de G. e J. seriam diferentes numa e noutra 
situação. 
Com estas gravações em mãos, selecionamos situações ocorridas nos 
dois momentos (gravação secreta e diwlgada) da coleta para verificar o 
resultado. 
Após análise feita, foi possivel concluir que estas gravações não 
influenciaram os sujeitos desta pesquisa a ponto de interferirem nos dados 
coletados. A meu ver, nAo houve nenhuma mudança significativa no modo de 
agir das gêmeas diante destas situações, ou seja, o comportamento delas nas 
atividades em que sabiam da gravação e nas atividades em que a gravação era 
secreta é, para mim, semelhante. 
Mesmo assim, no capítulo seguinte, quando a análise dos dados é 
realizada, o leitor poderá tirar suas próprias conclusões: dos dados 
apresentados, alguns fazem parte das situaç,ões gravadas secreta mente, outros, 
de momentos em que a gravação foi diwlgada. 
Visando possibilitar maior clareza na leitura dos dados citados na 
escrita do trabalho, seguem alguns esclarecimentos: 
a) Abreviações: 
- G.: Glovana~ 
- J. : Jordan~ 
- 1.: investigadoril, 
- Vf: video-tape~ 
- A T: áudio-tape~ 
- D.: diário; 
- t. : turno~ 
- GD: Gravação Divulgada~ 
- GS: Gravação Secreta; 
- ... : pausa entre enunciados~ 
- ( ... ): interrupções da seqOência do dado a fim de utilizar como amostra 
apenas o necessário para a situação determinada; 
- Os enunciados com letra maiúscula e entre parênteses indicam 
informações necessárias à compreensão do contexto da situação. 
b) Os dados citados ao longo da pesquisa serão apresentados da seguinte 
forma: 
- nome do sujeito ( G., J ou I.)~ sua idade na data da atividade citada 
( por exemplo: 9;5.2. Leia-se: nove anos, cinco meses e dois dias); a data em 
que ocorreu a atividade; o instrumento de coleta ( D: diário, AT: áudio-tape, 
Vf: vídeo-tape); e, no caso das gravações, se estas foram gravações secretas 
(GS) ou gravações divulgadas (GD)~ 
- no que diz respeito à investigadora, ou quando o dado pretender 
mostrar uma situação geral com participação dos três sujeitos, serão 
apresentados apenas a data, o instrumento da coleta e se a gravação (no caso 
do episódio ter sidv gravado) foi secreta ou diwlgada. 
2.4. Sobre as escolas freqüentadas por G .. 
2.4.1. Sobre a escola de pré 
Para melhor contextualizar os dados que serão analisados, fazem-se 
necessárias algumas informações sobre a (as) escola (as) de G .. 
A mãe, preocupada com o "problema" de G., procura ajuda com uma 
pessoa amiga de sua cidade, ligada ao ensino. Resolveram que G., além de já 
e~tar cursando a primeira série numa escola particular (período da tarde), 
passaria a freqOentar uma outra escola de pré (também particular), por pJguns 
dias da semana, no período da manhã. Acreditavam que as atividades 
realizadas na classe de pré (habilidades espaciais, temporais, memória visual, 
seriação, associação, ... ), serviriam como reforço aos conteúdos que a escola de 
primeira série estava desenvolvendo. Acreditavam, também, que estas 
atividades seriam importantes para G., pois, segundo elas, a proposta 
metodológica desta escola de pré estava voltada às atividades criativas, 
prazerozas, participativas e democráticas~ e, sendo assim, esta escola 
valorizava o aluno espontâneo e crítico. 
Numa oportunidade que tive de participar de uma aula nesta escola, 
pude, no entanto, perceber, que era muito dificil para a professora administrar 
as atividades às crianças: elas se movimentavam muito pela sala e, em meio a 
tudo isso, aquela G. prosa e cheia de vida que conhecíamos, simplesmente 
anulava-se: quando a professora tentava inseri-la nas discussões ou atividades, 
as outras crianças começavam a rir dizendo que ela não sabia e ia errar. Isto 
acontecia com outras crianças também, mas as outras revidavam, ao contrário 
de G. que não reagia, apenas ficava em silêncio com "cara de choro". Cabe 
ressaltar que no dia anterior19 desta visita à escola de pré, ela disse à 
investigadora: Eu quero ver só a cara daqueles meninos quando ver você 
comigo! Quero ver eles brigar comigo! 
A profess(>n~ afirmou que as crianças perguntavam por que G. vinha 
àquela escola e ia na outra, da primeira série, que eles s6 poderiam freqüentar 
no ano seguinte ... e que nas atividades propostas em sala, o desenvolvimento 
de G. era igual ao das outras crianças. 
O relatório da professora de G ., com certeza, fornece outras 
informações (vide anexo 1 ). 
l'E.sta VISita ocorreu no dia quese seguiu i vinda das Bêmeas até o IEL 
2.4.2. Sobre a escola de Primeiro Grau 
Esta escola dizia defender uma proposta teórico-mctodo16gica voltada 
aos interesses do aluno, não adotava cartilha. procurava propiciar atividades 
práticas/manuai&/movimentadas/interessantes, afinnando respeitar a 
caminhada da criança, suas dificuldades. A professora disse que o trabalho 
pedagógico era interdisciplinar e que tinha o cuidado de dar continuidade nas 
aulas de um dia para o outro. 
Também tive oportunidade de assistir a uma aula nesta escola, onde G. 
mostrou-se bem mais à vontade e participativa. Realizou todas as atividades 
propostas (do jeito que sabia). Existia um certo consenso na turma de que "é 
preciso esperar a G. terminar"; "deve-se dar uma ajudinha a ela" ... 
Segundo a professo~ "no inicio era mais fácil trabalhar com G. porque 
havia outras crianças que tinham dificuldades semelhantes às dela; mas agora 
que as diferenças h~ viam aumentado, ficou bem mais dificil". Ela dgia que, 
apesar de tudo isso, percebera um avanço significativo (apesar de lento) de G.; 
sentia que ela necessitava de uma atenção exclusiva e isto não era possível 
porque os outros alunos também exigiam muito. Sugeriu que G. tivesse um 
atendimento individual, paralelo à escola, com alguém que trabalhasse de 
forma interativa com o que estava sendo ensinado nas aulas. 
Através de uma ficha de avaliação de G. (vide anexo 2) fornecida por 
esta escola, o leitor poderá tirar outras conclusões sobre a mesma. 
Mas qual seria a opinião de G. (maior interessada) sobre tais escolas? 
Em princípio, percebemos que o papel de G. nisso tudo resumia-se em 
executar aquilo que julgavam importante para ela. É bastante ilustrativa uma 
conversa da investigadora com G. a respeito dessas escolas (vide anexo 4). 
Acho interessante regi!rtrar, aqu~ uma conversll informal ocorrida ~tre 
a investigadora e uma terceira professora de G. (a professora da escola pública 
em que G. cursava a segunda série primária). Esta conversa ocorreu dois 
meses após a conclusão da coleta dos dados (setembro de 1993 ), a pedido da 
mãe de G.. Segundo a mãe, a professora vinha reclamando que G., após o 
encerramento da coleta (após ter parado de freqtlentar os encontros em 
Campinas), havia manifestado uma certa "recaída" em aeu desenvolvimento 
escolar. 
Na conversa com esta professora procurei mostrar (através dos dados) o 
desenvolvimento processual de G., durante os doze meses de trabalho (da 
coleta ),com o objetivo de que esta professora percebesse a carninhada desta 
criança no desenvolvimento da aquisição escrita. Desenvolvimento este, não 
necessariamente igual ao das outras crianças; apenas "diferente". 
Mediante o que os dados de G. mostravam (eles eram reais e, portanto, 
nlo poderiam ser refutados/ignorados), esta professora, apesar do esforço que 
vinha fazendo para atender G., tentava contra-argumentar dizendo coisas do 
tipo: É que pra você é fácil. Você trabalha só com ela e eu tenho uma classe 
toda pro atender"; Mas você não acha que, mesmo assim, a G. pode ter 
algum problema psicológico, algum trauma?; Ela também escreve assim 
quando está comigo, mas no outro diajá não faz mais". 
Como pode ser visto, nenhum desses ambientes escolares conseguiu 
compreender as rotas "diferentes" trilhadas por G .. Não por simplesmente 
negar-se a isso, mas pela própria dificuldade que a maioria dos professores, 
já que não estão preparados e nem recebem apoio para isso, têm em trabalhar 
com o "diferente". As teorias lhes ensinaram a trabalhar apenas com o 
sistemático, com o regular. 
A respeito deste "despreparo" da escola, Smolka (1988) afirma que a 
questão problemática mais séria é que a escola desconhece as formas de 
interpretação, o sentido que as crianças dão à escrita/leitura. E devido a este 
desconhecimento a escola confunde "falta de conhecimento" rom 
"incapacidade mentaJ e motora". 
Segundo Smolka ( 1988 ), :;( ... ) a 'falta de conhecimento' tanto por parte 
da escola como por parte das crianças leva a uma avali.ayão das crianças como 
inaptas a adquirir os conhecimentos acadêmicos, isto é, serve de justificativa 
para que 'não se ensine n~ u elas'. Em suma, um tipo de 'carência' serve de 
pretexto para uma carência 'maior' ". (Smolka, op. cit., p. 26). 
Gostaria de esclarecer que Dlo é meu objetivo detalhar questões 
pedagógicas dessas escolas, mesmo porque o corpus por mim analisado na 
presente dissertação não foi coletado em ambiente de sala de aula. Estou 
fornecendo apenas algumas informações sobre as escolas freqOentadas por G. 
çom o intuito de contextualizar mais meus dados, uma vez que esta garota 
(bem como sua irmA - J.) traz constantemente, para nossos encontros, 
situações vivenciadas na escola. 
.:n 
O capítulo a seguir refere-se ao estudo dos dados desta pesquisa. Nele 
procuro efetivar o que proponho no primeiro capítulo: analisar o processo de 
interação entre os sujeitos, o papel que cada um exerce sobre o outro, e, a 
partir dos dados selecionados para a análise, justificá-los teoricamente. Afina', 
"(-) IGIDeDk um programa de pesqalaa .-r 
aatedpadamentr Já tkftnlu leW resulbdoa pMr 
tliiJ*lsar-~e cb pergunta 'o qae eDdDam 01 a• 
eu IICGIItedmeutos?'. Para aqueles ~ thpeacam 
tal perguuta, ~se apeou • INuc:ar es..plec 
11Df c:onubut em 01 pomos * 'rim e ~ 
atedpaclameaR fhadal". (Genldi, 1"-', p.l). 
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CAPÍTULO 3 
O PROCESSO DE INTERAÇÃO ENTRE OS 
SUJEITOS NA CONSTITUIÇÃO DA 
LINGUAGEM ESCRITA : Análise dos Dados 
Como já exposto, o presente trabalho tem como objetivo analisar como 
ocorre a interação entre os três sujeitos - G., J. e investigadora - no processo 
de produçlo da aquisíçlo escrita. E ao estudar como acontece o processo de 
interação entre estes sujeitQ.s, como as trocas recíprocas se efetivam entre os 
mesmos, estarei atribuindo ao "outro" papel fundamental na constituiç!o do 
conhecimento. E neste caso, na constituição do conhecimento sobre a escrita. 
Para isto, dentre os autores que encaram o desenvolvimento como algo 
que se constitui nas trocas interacionais, estou compartilhando das idéias de 
Bakhtin (op. cit.). Parafraseando ta] autor, diria que os "eus" existentes no 
interior de cada um dos sujeitos participsntes desta pesquisa se apresentam 
'lmpregnados" de muitos "outros"- "eus", com os quais int.eragiram e 
interagem no processo de constituir a escrita: G. e J., além de revelarem sobre 
si mesmas imagens que foram sendo co!lSt:ituídas no decorrer de interações 
passadas, trazem para as situações de produção escrita "outros" com os quais 
convivem no dia a dia. Do mesmo modo, I. nAo consegue dissociar o papel de 
investigadora participante da pesquisa do papel da professora alfabetizadora 
que ex:perienciou por vários anos. 
Apenas a título de amostragem, segue um exemplo: 
Após leitura realizada por J. da história O PATINHO FEIO, I. propõe a 
atividade de completar a seguinte frase: O PATINHO ... Vejamos oomo G. 
escreve APANHA V A (da frase O patinho apanhava): 
(I] (G., 9~5 .2, 12/11/92, AT, GS)l 
1- G.: (ESCREVE A). 
4- 1.: b.o E o "nho "? 
._ 1: ~. WJ. E o -.,.,·, 
/tn4P 
_ Como já mencionado, I. traz consigo muitas marcas de sua atuação 
como professora alf.abetizadora. Boa parte desta experiência esteve pautada na 
utilização de cartilhas, nas quais, a segmentaçlo descontextualizada das 
silabas é atividade constante e considerada de grande importância 
G. também traz consigo uma experiência de lidar com a cartilha nas 
escolas que frequentou/frequenta Parece que esta estratégia 
ritmicalcadenciada de segmentar, na fal~ as sf1abas e letras para escrever 
AP ANUA VA (t.3: "pã" ... "pe" com •r; t.s: "cne", "aga" e "a"; t. 7: "ve" com "a" 
"va"). é o reflexo das interações dela com as atividades das cartilhas e9001ares, 
nas quais a prática de segmentaçAo é muito comum. Sem querer generalizar, 
as escolas, em sua grande maioria, enfatizam o ensino da hngua como código 
dcscontcxtnalizado cujas oonvenções o aluno necessita dominar e cuja 
gramática ele precisa conhecer. Agindo desta maneira a escola despreza o jogo 
de interesses, de intenyões que permeiam todo ato ling~~. Sendo assim, 
nas práticas de alfabetizaçio privilegiam-se cartilhas com textos artificiais 
destinados a trabalhar a fixaçlo de conespondências grafo - tonicas oomo 
única forma de se escrever. Trabllha-se apenas a escrita das estruturas 
gráficas a serem dominadas, nlo importando o sentido e a finalidade que essas 
estruturas possam ter. E as cartilhas refletem isto com coisas insignificantes e 
absurdas do tipo: 
3S 
• Olhe o Mmú Mimi mia mia. 
Miau' Miau !2 
É um amontoado de palavras sem sentido, isolado de qualquer contexto 
real, servindo apenas para fixar o "m". Além disso, contém uma linguagem 
puramente escolar, completamente alheia ao que acontece para além das 
paredes da sala de aula. 
São cartilhas deste tipo que contribuem imensamente para que atitudes 
como as tomadas por G. nos turnos 3, Se 7 sejam apreseDtadas. Afinal, G., em 
sua história escolar, também foi vítima de cartilhas cuja finalidade é fixar 
sílabas e palavras descontextualizadas. Só para exemplificar, uma das 
cartilhas com a qual G. conviveu nas escolas em que freqüentou é a cartilha 
"No reino da Alegria". Tal cartilha, não diferentemente das demais, apresenta-
se totalmente desprovida de qualquer significado real. Vejamos um exemplo 
retirado desta cartilha: -
Lauro matou • bera!a.. 
Com este tipo de texto qualquer criança se sente desmotivada a 
escrever/ler, concluindo, assim, que tais práticas são por demais 
desagradáveis. 
O leitor pode contra-argumentar afirmando que se I. realmente nAo 
concordasse com esta estratégia utilizada por G., nAo a leria reforçado (como 
mostram os tJunos 4 e 1). De~. I. nAo manifestando ma dir.cordância com 
esta forma de escrever utilizada por G .• está, de certa forma, dando a entender 
que concorda com ela, passando, assim, a ser "cúmplice" desta atitude de G .. 
Por outro lado, em dados a serem analisados posteriormente, poderá ser 
percebido um medo, uma insegurança muito grande em escrever, por parte de 
G .. Por conta deste "medo", G. deixa transparecer uma preocupa.çlo exagerada 
com a reação dos que estão à sua volta acerca do que escreve, inclusive 
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negando-se, muitas vezes, a escrever. É por isso que 1., já de antemão sabendo 
da insegurança de G., ao invés de reprimir e corrigir seus "vícios cartilhescos", 
prefere incentivá-la a escrever, ignorando tais vícios. Deste modo, a atitude de 
I. neste momento parece constituir-se muito mais como incentivo do que como 
correçAo. Em outras oportunidades, as correções haviam desestimulado G. em 
lugar de incentivá-la. Só para ilustrar esta afirmação, numa atividade em que 
G. deveria escrever nomes de animais e, em seguida, escrever urna história 
usando-os como personagens, após alguns questionamentos e correções de I. 
sobre algo que escrevia, diz: Tá vendo? Você disse que eu ~i. mas eu errei 
tudo! 
No que diz respeito aos "vícios professorais" de 1., observemos como a 
influência da professora alfabetizadora já se apresenta: se retomarmos o 
afirmado nos capítulos anteriores sobre os propósitos desta dissertação, 
veremos que o objetivo primordial da mesma é o estudo da interaçio entre os 
trêS sujeitos (L, G. e J.), a respeito da linguagem escrita, sendo que a 
aprendizagem da escrita viria como conseqüência destas interações. 
Porém, os dados nos revelam momentos em que a preocupação de I. 
está muito mais voltada para o ensino da escrita do que para a interação 
ocorrida entre os três sujeitos, acerca da escrita. Ou seja, I. esquece o objetivo 
primeiro da pesquisa - a interação entre os sujeitos - trazendo o outro, 
professora alfabetizadora, que deve ensinar. 
O episódio a seguir revela as práticas constituidas por l. em sue.s 
experiências ~sa.das. Neste momento I. traz a professora que ignora as 
singularidaóes de G., levando-a a concordar com suas idew: I. nAo con9Cgue 
abandonar o pspel de professora "certinha" e passa um sermão em G., quando 
esta nega-se a escrever algo que lhe foi proposto. Vejamos: 
[li] (22/08/92, AT, GD) 
( ... ) 
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G .. Tá ... concordo! ... 
1.: Ah, G.l . . Por qw 'I10Ci jm !330? 
Toda ~ (/llt liOCi *;>aro com 
""'probl.ema qut acho dificil. 
liOCt/~t! Vocijáperc.bftl 
iuo? ... Lmtbra da baita ló no 
ucolo? ~ liOCi NYUM duínldo 
tlD priJMtra ~ qut n4o 
C{JI'Uegulll mclu:r, tt4o tma 
aprmdido a mcher baita! ... 
Concordo cOitlito? 
l : G., ~ conwr#al' 6érlo 
ODac pra 1JUm 11m powJ~~inlao .. ó, 
1t todo W!7 qut a ~~fiz.,. 
a/flU'M coua qut a zmte n4o 
~ • O tenlt COI"1"'t, O inllt I'J4o 
wzi oprmder nodo 110 Yldai ... T., 
(/lle faur IIDiM, ó · a1 tt4o •I; 
ogora t que a1 Wlll oc.nar 
porqlH ai W)ll apr-md#:r! Ceie o 
baita. 'IJOCi Me> Mlhto ~ 
Ol'lllllll, 14110 ucoiA. .. /tQje, wx:ljd 
llpr'Mdeul A .uma coua 
IICortlecftl COf1J O M : 110Ct 
ocmou! (NUMA snuAÇÃO EM 
QUE G ESCREVEU ESTA 
PALAVRA) A pnte n4o JX* 
jMgtr ~' coiMu. & o JMU 
fop-, o ptlt Mo YGi ~ 
Os episódios [I] e [TI] nos remetem às idéias de Ana Luiza B. Smolka, a 
respeito das práticas de alfabetizaçlo existentes nas salas de aula. Para ~ 
ambos os exemplos psre<Xmi marcar a prática institucionalizada pela escola, 
denomínada por Smol.ka "tarefa de ensinar'. Vejamos porque isto acontece. 
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Smolka (1988) afirma acreditar que a alfabetização (aquisição do 
letramento) implica a leitura e escrita como momentos discursivos. Assim, esta 
autora defende que o próprio processo de aquisição se dá numa sucessão de 
momentos discursivos, de interlocução e interação. Portar!to, ao ~sar as 
relações existentes no contexto pedagógico escolar, subsidia-se no conceito de 
"formações imaginárias" de Pecbeux (1969), onde entram em jogo as relações 
de lugares e antecipações por parte do emissor com relaç!o ao "outro" 
interlocutor. Em outras palavras, o locutor "imagina" antecipadamente o lugar 
de seu ouvinteltnterlocutor. 
Smolka, transpondo tais antecipayões para o contexto pedagógico, 
levanta questões, a meu ver, importantíssimas: "( ... )quem é essa criança que 
eu falo? Quem eu acho que ela é do ponto de vista do professor que sou? Que 
imagem se fazem mutuamente professor e aluno? Que lugar ocupam e que 
posições assumem? Qual é o ' lugar ' a eles atribui do no sistema de 
representações sociais (na instituição ~a)?". (Smolka, 1988, p.30). 
Smolka vai, então, ao contexto escolar em busca de respostas a estas 
questões. E no percurso da análise das situações cotidianas ~ esta 
autora "flagra". nestas situações, a existência de uma "inculcação" pedagógica, 
ou seja, o aluno tem a ilusão de que aprende e o professor tem a ilusão de que 
ensma. 
A partir desta observação Smolka sente a necessidade de distinguir 
tarefa de_ensinar de relação de ensino. Considera, então, a relaç&> de 
ensino como constitutiva nas interações sociais~ e a tarefa de ensinar como 
algo já constitui do pela escola. 
Segunóo Smolka (1988), a escola, através da tarefa de ensinar (tarefa 
instituída, imposta socialmente) baseia-se na relação de ensino, mas a 
distorce. Ou seja, através da tarefa de ensinar a escola acaba por romper com 
a relaçlo, produzindo, assim, a ilusão: apodera-se, mas nAo se apropria. 
Assim, como afirma Smolka, "a iluslo e o disfarce acabam sendo 
produzidos, nAo pela constituiçAo da relaçio de ensino, mas pela instituiçlo da 
tarefa de ensinar". (Smolka, 1988, p.31 ). 
Conclui a autora que uma proposta de trabalho pedagógico vista, 
sobretudo, pelo prisma teórico e político, deve alicerçar-se a partir da relação 
de ensino e não da tarefa de ensinar. 
Tais considerações levam-me a muitas indagações sobre os dados desta 
dissertação: Nos dados nela analisados, o discurso predominante é o da 
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investigadora? Ou G. e J. se colocam discursivamente de forma ativa? Onde 
são salientes as "imagens" constituídas pelos sujeitos nesta pesquisa 
específica? O trabalho realizado entre os três sujeitos cow relação à aquisição 
da escrita sustenta-se numa relação de ensino ou numa tarefa de ensinar? Ou 
ainda: estes dois momentos não estariam presentes neste trabalho? 
Em princípio, diria que nenhuma dessas questões é pertinente no 
contexto desta pesquisa, uma vez que o objetivo da mesma é ampliar a 
discussão do estatuto teórico dos dados singulares e verificar como acontece o 
processo de interação entre os seus participantes. 
Todavia., se os dados desta pesquisa foram coletados com o intuito de 
verificar a interação entre os sujeitos que dela participam, estes 
questionamentos não podem ser evitados. 
Mas respostas concretas a estes questionamentos ora levantados só 
poderão se efetivar através da continuidade da análise dos dados coletados. 
V amos a eles. 
Analisemos três momentos de uma atividade de "ditado"3 sugerida por 
J.. I. concorda com a sugestão, com a condição de que cada uma dissesse algo 
para as outras escreverem. 
Primeiro momento- J. ditando: 
(III] (J., 9~1.26, 06/08/92, AT, GD) 
J N. atividades de ·ditado· pMSariitl • &zer pmte do •corpus• desta pe.quisa por qestio de J. (atividade 
freqOente na caooJa) OosWia dt deixar claro que tenho oooaàênáa de que esta .midade, além de aer uma 
dK práticu mais tmdicionl:is da alf.abetizaçio, é, pca muitos profesaon:s. uma bma eficaz de avaliar 
palavras dominadas e Iebçar a~ do aluno. P~ não OCllliCOrdlr c.:JID este 1110 do •cb,do• é que 
p-etc:ndo cootextualizar as atividades de • dilado • ocxwridas dm:lntc a cd:ta dos dllb desta pesquisa. Elas. 
oonfoune já esclarecido. piS&II'8Dl a fazer pmte do •cupus• por IQ8do de J .. De minha parte.~ 
faztr oom qoe tBs ~ de •ditado• ~ de uma forma IDIIis int.eresslde e nMural. .A.fir.I. bá 
~ em que o ditar "püvru• &ria sentido (por extmplo. anotar recados dito6 JU telefooe, .nocar 1illlB 
de COJ.llPIU do ~Upe:IIDe'l'Cado dita por outra pessoa. etc.). Nestes três momentos qoc om aerlo apresentBdo6. 
mesmo que a111gf:Stio de J. ae aprc:aente cam:pda du .intaa;&s de ditado realjzadas na IDiioàa ct. caoo1aa. 
plrl I. o que interessava é que Clda uma dia&esse algo ~ a ou1ru esc:revc:rem. Allim. • atividldca de 
•ditado• ()CXlC'Ótlls neste trab8lho fOram realizadas no sentido de esaever nomes de cxWps. eecreYer nomes 
de históóas e/oo persoDII8IeN de bist6Das c:onhecidas.. esc:mrc:r nomes de~ prderidas, 
~ blbetea, &tal ocorrido6 ootidianamen1e, etc .. Cooduindo, JOI5Dria de CIICàaecet qoe, para mim. • 
ocxxrênaa de tal atividllde teve o objetivo de proporcâonar a J. e G. um desafio ~ ~ 
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~ G · MORAN .. 
(PRONUNCIANOO 
DEST ACA.DAMENTE AS 
SÍLABAS E ESCR.EVENOO 
AO MESMO 'ffiMPO) 
11- G.: Bll114o m ~o 
1t0111e dela Só l'Oil fazer iuo. 
~1. MO RANGO 
(PRONUNClANOO 
DESTACADAMENTE). Vamo~ 
tmJar uc:nw:r, G.? Codo II1JU1 
1JteU oqvl. 
•1.: Nõo precLJo UCI"YWT 
nipldo, n/kJ. & ~~ tê 
pctt~ando, tlfl"l ... MO RAN 
RAN ... GO (DESTACANDO AS 
SÍLABAS PARA ESCREVER} 
Pron.lo poM tlltar C1lltrtL 
t- 1.: 11tDnl T 6 6tilrtof INGJ.b. 
Yaw.r ,.,.-: IN <JLAs 
(ESCREVENDO AO MESMO 
'ffiMPO). 
lt- 1.: J'GmO.J colocar o 1IOirU 11/J 
frenU tk que~~~ ditou pro M6 . 
Prtlairo qw:M ditotl foi 11 J. 
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J- J ú 1041 11 J Bu ~ diUJr pro 
diltu fJ'UIO'U, lliiiUl qvt i pra I • 
011tr11 qvt j pro G 
~ J.:MORANGO. 
7- J .: IN GJ..ts (DESTACANDO 
AS SÍLABAS). 
,_ J.: U PES DE COR 
(DITANDO A TERCEIRA 
PALAVRA). 
1~ G . (MOSTRA COMO 
ESCREVEU O NOME DA 
IRMÃ)· JOAC 
J~ I. luo!. 
Antes de qualquer análise mais específica do episódio acima, faz-se 
necessário esclarecer que esta atividade ocorreu no primeiro encontro gravado 
em áudio-tape. As duas irmãs ficaram muito empolgadas com a gravação. J. 
queria gravar tudo~ num determinado momento diz, eufórica: 1., posso gravar 
minha leitura? G ., não querendo deixar por menos, diz: Eu posso assim, ó: 
"Colégio Novaera ... n (colégio em que estudava). 
Daí o fato de, antes de iniciar o ditado, elas informarem ao ouvinte 
quem ditava, identificando, assim, a voz gravada: Eu sou a J. . Eu vou ditar 
pra duas pes.soãs, uma que é pra 1. e outra que é pra G. (J., ti, primeiro 
momento); Agora vai ser a G .. Eu vou ditar pra 1. e pro J .(G., tl, segundo 
momento); Agora, eu vou ditar pra vocês. Agora é a 1. que vai ditar pra G. e 
pra J. (1., respectivamente,t.l e t. 4, terceiro momento).• 
Há algo interessante de ser analisado nestes turnos. Vejamos: Quando J. 
vai se identificar diz assim: "Eu sou a J .. Eu vou ditar pra I. e pra G.( .. . )". 
Assumindo-se como sujeito (Eu sou) ela se identifica. Quando G. vai falar diz: 
"Agora vai ser a G .. Eu vou ditar pra I. e pra J.". Obsetwmos que só depois 
da primeira frase é que G. se assume como sujeito. FJa não diz: "Agora sou eu-
G. que vou ditar, ela diz: .. vai ser a G.". 
É muito interessante que esse" Agora vai ser a G.", vai se refletir em 1 .. 
Ou seja, I. que está no jogo da investigadora e da professora, diz : "Agora eu 
vou ditar pra você~~( tl, terceiro momento). Ocorre que bvia o 
estabelecimento de uma regra de gravação e, portanto, uma regra específica 
nesta interação ( em [Til], M e [Vll] ), de dizer o nome, identificar-se. I., 
porém, não cumpre (no t.l) a regra que ela mesma propôs. Com isto é possíve] 
concluir que cada interaçA'.o em sua singularidade constitui suas próprias 
regras. Este é um exemplo claro de uma regra que foi se constituindo na 
negociaçlo específica pera esta interação. S6 posteriormente é que I. lembra a 
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própria regra e diz: "Agora é a I. que vai ditar pra G. e pra J.. Posso? " (t.4, 
terceiro momento). Neste momento I. também assume o papel professora!, o 
que demonstra que o .. outro" é altamente constitutivo do "eu", inclusive, um 
outro enquanto função. 
Em [TII] se reafirma a monopolização dos turnos por parte de I. durante 
toda a atividade. Ela direciona as ações de J.: Qual é a primeira palavra? 
(t.2)~ Pronto. Pode ditar outra. (t.6) 
I. deposita toda sua atenção em G. ~ dirige-se diretamente a J. apenas 
nos momentos de pedir a ela que ditasse uma nova palavra. Mesmo quando 
demonstra satisfação por J. ter ditado a palavra INGLr.s (t8), não se dirige 
diretamente a J.; apenas demonstra uma satisfação geral. Isto ocorre pelo fato 
de I. estar preocupada com a aprendizagem de G .. Tenta, então, incentivá-la a 
escrever: Vamos tenJar escrever, G.? (t.4). Para incentivar G., I. age como 
alguém que precisa pensar para conseguir escrever a fim de tranqüilizá-la.: _ 
Não precisa escrever rápido, nllo. Eu também tó pensando, aqui ... (t6); 
Escreve do jeito que rocê sabe. (t.12). 
Por saber que pode escrever do jeito que sabe, G., em muitos momentos, 
ao invés de demonstrar insegurança em produzir, demonstra estar consciente 
de suas possibilidades e limitações ao escrever, do quanto já é capaz de fazer e 
do quanto precisa aprender. Exemplo disto é quando I. lhe propõe que escreva 
o nome de J. na frente das palavras que havia escrito (tiO). G. em vez de se 
esquivar da proposta demonstrando insegurança (como já havia feito algumas 
vezes), adverte I. sobre o que considera possível escrever. Eu nlJo sei escrever 
o nome dela. Só wu fazer Lsso.(t.ll). Com isso, G., dentro daquilo que seu 
processo de constituição sobre a escrita já lhe permite, escreve o nome de sua 
!rm da forma que lhe foi possivel: JOAC. (l13}. 
Por outro lado, a certeza de G. de que pode escrever do jeito que sabe 
vem sempre acompanhada da aprovaç.lo de 1.. G. sh escreYC, à sua maneira, o 
nome de sua irmA quando tem a "permissão" de I. para produzir uma escrita 
própria:~ do jeito que você sabe. (t. 12). 
Algo semelhante havia ocorrido minutos antes, quando se preparavam 
pera escrever o ditado: mais uma vez, G. tem o aval de I. para escrever a 
pelavra DITAOO do jeito que sabe (t.4): 
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(IV) (G., 9~1.26, 06108192, AT, GD) 
).. G: (RAPIDAMEl'-<TI 
MosrR.A SUA PALAVRA -
DIDIO - E DIZ) Ditado 
di/erttnlt . 
~ G.: ~(CQl:{TINUA TODA 
PROSA E QUERENDO IMPOR-
SE NA Sm.JAÇ.ÃO): Nao 
copia... l4i na 1ltbtho UCOÚl, ., 
ptJDDT na locua, copia! 
7- G.: (G. FAZ SUSPENSE 
SOBRE ALGO QUE 
CONTINUAVA 
ESCREVENDO). 
,_ 0 .: C.OÜjiO ... 
J. 1.: No ~MS~ ~ ~ uc:rrwr 
oqui:_ •à.JtaJo•. 
., 
M . 
~ l : 1/11 ""' colocar a ~o tk 
lto~! Ho,ft i dia .Nú IM o~o, 
qw ; oito, tk ltOllf7ltQ t tlou. 
Colocll tl tloUJ, IIÍ. 
~ 1.: Of/W t:l ID ~. G.? 
~ J.· (MOSTRA A PALAVRA 
DITADO QUE ACABARA DE 
ESCREVER EM SUA FOLHA). 
É como se G. necessitasse de uma confirmayAo de alguém que sabe 
mais que ela (no caso, I.) para firmar-se em sua escrita 
A este respeito, sAo pertinentes as idéias de Vygobky (1984) sobre a 
mediação. 
Parafraseando este autor, diria que a zona de desenvolvimento proximal 
apontada por ele, pode ser ilustrada a partir destes~ ora analisados. 
Quando G. consegue escrever, à sua maneira, as palavras DIT AOO (DIDIO) 
e JORDANA (JOAC), demonstrando estar consciente do quanto já sabe fazer, 
seu desenvolvimento real está estabelecido~ e as trocas que se derarn!dârAo no 
campo da zona de desenvolvimento proximal entre ela e os "outros" mais 
experientes (neste caso, I. e J.), infiuenciaramfmfluenciarão decisivamente no 
avanço de sua constituição da escrita. 
Assim, segundo Vygotsky, quando se trata da questão da 
aprendizagem, o sujeito que está aprendendo estará sempre na zona do 
desenvolvimento proximal. 
Deste modo, parece que quem o estabelece como estando em tal zona é 
a imagem do mediador mais experiente. Sendo assim, a noção de zona de 
desenvolvimento real (aquilo que a criança faz sozinha) e aquilo que ela pode 
e deve aprender é a imagem do mais experiente, daquele que estabelece tal 
lugar para o sujeito que está aprendendo. 
Admitindo a existência dessas zonas da forma estabelecida acima 
admite-se, de igual modo, que o lugar do sujeito aprendiz será estabelecido 
pela imagem do outro mais experiente. Ou seja, o direcionamento é dado por 
ele uma vez que é ele quem faz a imagem do que a criança já sabe e do que é 
preciso aprender (e que ele vai ensinar). s 
Em [IV], observe que o turno 5 reflete as relações que G . estabelece 
entre a escola e as atividades realiZAdas em nossos encontros. Esse "não copia" 
é uma advertência à 1. e à J., pois agora que ela está escrevendo o que sabe, 
nAo é para copiar. Com esse "lá na minha ~~.ola, sem passar na lousa, copia", 
G. faz referência ao lugar de aprender a escrever (na minha escola) e à 
situaçlo em que, geralmente, essa "aprendimgem" se daria - situação em que 
se espera cópia (passar na lousa). Só que "sem passar na lousa" seria de se 
esperar que nAo houvts:;e cópia, que se deve escrever sem copiar. Neste 
momento estávamos escrevendo, cada ama em sua folha de papel. Utilizamos 
a lousa no momento da reescrita das palavras ditadas (atividade que será 
apresentada posteriormente). A fiUa de G. soe. estranha. PO<»-se levantar duas 
hipóteses que tentariam explicá-la: a) esse "sem passar na lousa" seria um "se 
p8SS8I na lousa", o "sem" sendo utilizado pelo "se"condiciooal. Afinal, trata-se 
da fala de uma criança, ainda em processo de aquisição da linguagem oral e, 
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relembrando a história de G., uma criança que teve/tem problemas de audição 
e poderia estar utilizando o "sem" pelo "se" que ouve na fala adulta. Para 
verificar, seria necessário considerar a situação em que G. se utiliza de 
estruturas co~dicionais o que foge aos objetivos desta dissertação~ b) uma 
segunda hipótese seria a de que G. deixou de dizer um "nAo" antes do último 
"copia" ("sem passar na lousa, não copia"), deixando-o subentendido~ afinal, 
sua fala se abre com um enfático "não copia "e ela quer, com ele, marcar uma 
diferença entre a situação escolar de cópia (da lousa) e a situação vivenciada 
(de escrita em folhas, individualem.nte). Aqui G. tenta definir os lugares: as 
atitudes tomadas na escola e as atitudes tomadas nos encontros realizados com 
1 .. 
Quando I. questiona G. sobre o que estava escrevendo e que ela nAo 
queria mostrar, o outro - escola reaparece (t.7 e B) através da palavra colégio 
(t.9). É impressionante o quanto o outro escola persegue G .. É como se ambos 
(escola e G.) tivessem feito um pacto. Esta submissão de G. à escola é muito 
clara numa situação em que estávamos às voltas com o livro DIA E NOITE-
(Mary França e Eliardo França6). O texto fala sobre atividades realizsdas 
durante o dia e atividades realizadas durante a noite. 1., aproveitando-se, lança 
a pergunta: Você gosta mais do dia ou da noite? Por quê? Atentemos para a 
resposta de G.: ( ... )Eu gosto mais de estudar ... pra prova. .. Nesta mesma 
ocasião, quando I. chega numa parte do texto que dizia "à noite se pode 
sonhar", propõe que contem um sonho. Eis o sonho de G.: ( ... )Eu estava 
sonhando numa escola Na escola eu estava estudando! ... pra prova. .. pra 
um monte de coisa! 
A impressAo que temos é que este sonho, muito mais que um sonho 
tranqüilo, é um terrivel pesadelo. Além disso, é bem provável que G. tenha 
sido influenciada também por I.: da pode ter relacionado escola, ditado, 
escrever, perguntas de I., dificuldades e~~ ... e, preocupada com "o que o 
"outro" (investigadora) iria pensar", BeDte a obrigaçAo de demonstrar interesse 
por coisas relacionadas à escola. 
J., tomando como referência o desenvolvimento de G., fica muito à 
wntade diante de qualquer proposta de produção escrita, pois enquanto a irmA 
"erra", ela só "acerta". J. assume a posição de quem realmente sabe, de quem 
' Coleção GATO E RATO, editool Ática, 1985. 
nAo enfrenta nenhuma dificuldade para escrever. Assume, então, o papel de 
professora: ao ditar, por exemplo, INGL~ pronuncia destacadamente as 
sílabas (t. 7)~ ao ditar LÁPIS DE COR, pronuncia as sílabas destacadamente, 
hipercorrigind~se ao dizer a última sílaba da palavra lápis - PES, que deveria 
ser PIS. (t.9 do primeiro momento). Por outro lado, observemos que J. só 
pronuncia destacadamente depois de I. ter usado a fala staccato repetindo "mo 
ran go"~ que J ., inicialmente, havia pronunciado "morango", sem destacar as 
sílabas. Segundo parece, é a "professora" que transparece na fala staccato de 
1., utilizada numa situação de ditado que desperta a professora em J .. 
Estes dois turnos (t.8 e 9) nos remetem a Bakhtin (1974). Segundo ele, 
a consciência lingnística é essencialmente social . E é através desta consciência 
social que o sujeito firmar-se-á individualmente. Em seus próprios termos, " 'a 
palavra do outro' se transforma, dialogicamente, para tomar-se 'palavra 
pessoal-alheia' com a ajuda de outras 'palavras do outro', e depois, 'palavra 
pessoal'( ... )" ( Balchtin, 1992, p.405). _ 
Assim, para Bakhtin ocorre um "esquecimento- paulatino dos autores, 
depositários da palavra do outro". (1992, p.406). 
SAo palavras deste autor: 
"A ,..,n •....,.. ....._., _.rh, 
• Ww <-..... 711 Liillw ..... dllre); • 
.,... .. :h • •••rlnzL &l .. tc•• 
, ••• 1 •. n~aç~e a"ca......., 
~ • •*'" .. ..-..: .... i I , .. ,.,...a 
~,. ........... ,,I'" .. ...... 
.. ••, = r (IIIMo ,.. •• ,. fue .. 
crtM.n, ...... a ••••h&f ~iet. C I Jlelll 
• ~ r .. n• -' I • <-> n., .... • 
.--•'f tia •••11 .. , ... • .. 1 1 .. 111 
•tldo-..c:oeÂIIC_., ..._.._._.. 
4lüeco ('-f - ......., .,_ ..... ~ .. 
......, extllw). C.. ... , ... • ee.cli• rM 
airfcnr •hst •.-a.•,..•• 'a• 
...... <-> "(BMWia, (1991, ,. *>-
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Ora, numa relação de interação triádica ou diádica não há só três ou 
duas pessoas. Na verdade, o "outro" que constitui J., cuja origem ela jé perdeu 
mas de que, às vezes, tem consciência, está presente nas interações. Neste 
exemplo, quando 1. assume a função de professora que está ditando, ela tem 
consciência da origem que a constitui como quem diz do jeito que diz. Ent.Ao, o 
que ela diz é uma palavra alheia que diz como própria num movimento de 
constituição de sua própria subjetividade. Assim, na análise de interações 
interlocutivas, mesmo triádicas (ou diádicas) nlo se pode dizer que só existem 
ali as pessoas fisicamente presentes. É seguramente o que está demonstrado 
mais uma vez nas palavras de Bakhtin ( 197 4 ): este autor afirma que o 
enunciado nada mais é que um elo de uma cadeia complexa de outros 
enunciados. Ele afirma que "cedo ou tarde, o que foi ouvido e compreendido 
de modo ativo encontrará um eco no discurso ou no comportamento 
subseqQente do ouvinte" ( Bakhtim, 1992, p. 291 ). ~m [III], quando 1. dita 
INGLÊS e LÁPIS DE COR é Visível a presença dos ecos dos "outros" nAo 
apenas como um eco que se estabelece~ tem-se, na verdade, o outro e a sua 
própria palavra, ou seja, a sua palavra é alheia. 
Os "ecos", ou seja, a presença de muitos outros estão, as~ 
claramente apresentados neste dado de J .. 
Isto nos leva a perceber que pensar uma interação do tipo descrito neste 
exemplo como uma relação diádica ou triádica apenas, é, até certo ponto um 
pensar inocente, pois a troca interativa não é uma troca só de duas ou três 
pessoas. Na verdade, as relações interlocutiyas envolvem um movimento de 
muito mais "outros", convocados a atuar nelas. 
Acho pertinente retomar o fato de as atividades de "ditado" serem 
adotadas nas nossas interações por sugestão de J. . Esta atividade sempre foi 
vista pela investigadora como oportunidade de se dizer algo para se escrever, 
com o objetivo de proporcionar oportunidades de se escrever. Será que J. 
propõe esta atividade com este mesmo propósito? Penso que J. escolhe 
propor um "ditado" com o intuito de mostrar sua "superioridade" na produção 
escrita (ela sabe e a irmA nlo)~ afinal, na escola, a maioria das crianças que 
enfrentam dificuldades para escrever acham esta atividade muito dificil, 
preferindo, após a correção da professora, copiar da lousa. Com isso, J. estaria 
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deixando claro para I. a distância que a separa de sua irm! no que diz respeito 
à aprendizagem da escrita. 
A seguir, será analisado o segundo mom~vto dE atividade de "ditado" 
sugerida por J .. 
Segundo momento - G. ditando: 
M (G., 9~ 1 .26, 06/08/92, AT, GD) 
1- G. Agor-a WJIIIU a G Eu t'OII 
ditar pra 1. • prg J (COMEÇA A 
DITAR). UM. 
~ G.: (BALANÇA A CABEÇA 
AFIRMA nv AMENTE). 
~ G.: (QUANOO \'t COMO I. 
ESCREVE, IN"rnRROMPE): É 
prll four o UJIIIUim, 
ó.(ESCllEVE O NÚMERO J). 
7- G.:Aia. .. (NUM TOM DE NÃO 
CONCORDÂNCIA). 
,_ G.: T4 boM. .. p<Nk 
2- l : UM. É a~ira? ... 
Pritrt~ira polavra 7 
4-1.: (V Al PRONUNCIANDO 
EMVOZALTAE 
ESCREVENOO AO MESMO 
TEMPO A PALAVRA UM). 
~ 1.: Ãh, IUI ai UIO&I 
~COM letra, TeJ~~ 
pr-ol>kma? POIM "'· profouora? 
S. 1.: /JnJIJo, a1 t'OII ~ Dll 
ktra •· thpou, a1 cok>co o 
IIÚIIero 1lll jrmú. POtk? 
1._ 1.: V. .. U .. . Tem U, l'té? 
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U - G: Tms Ci fl4o IOlH 
IIIÍmuo? 
U- G.: Pm.ro. (DITA A 
SEGUNDA PALAVRA): DOIS. 
I S. G : É Eu tô fazen® assim, ó. 
deis, quatro, Mi.J .. 
17- G. Qala.tro, MU, tloiz ..,., 
~elmo, olttiYO, 
IIMOnOnOft() . •. (BALANÇANOO 
A CABEÇA. DANDO A 
ENTENDER~ NÃO 
QUERIA CONTtNUAR O 
ASSUNTO). 
1'- G.: Potk, potk, pcxk. 
U - I .. Ew M i, lfiiiJ.J ftl 1miw qwt 
~~ar. l'li ' Cl numpouo? 
14- I.: Dou ? (EM TOM DE 
QUESTIONAMENI'O). 
1._ 1.: (APONTA AS 
PALAVRAS DITADAS POR J., 
QUE HAVIA ESCRITO EM SUA 
FOLHA E DIZ): Ah, oê n6o quu 
ditar nt!1'llrum4 paúrvra llDim 
ttllnhhtt? (ASSIM COMO J. QUE 
HAVIA DIT AOO OUTRAS 
PALAVRAS QUE NÃO 
APENAS NÚMEROS) 3ó GDiM? 
Dou? 
11- l :Ah, ~»'"!(•! Dou. &lpouo 
Ot:IY,.,.,., ktnz • tl.pou 
colocDr .. III.ÍmD'O, tlllllh4m? 
._ 1.: Porqut t111 quvo ~ 
~~ tloujdtos, 1ti? 
so 
2l- G: (PERCEBE A NÃO 
PREOCUPAÇÃO OOS QUE 
ESfÃO ESCREVENDO Elvi 
PRarEGE~ SUA ESCRITA. E 
R.ECLAMA)· Não pcHh 
JIJOstrar ... pra rabag&Hm ... l 
(PARA DITAR A TERCEIRA 
PALA VR.A, G DÁ UMA 
JUSTIFICATIVA): .Agora ftll'OII 
pular, tti v ou pulando ... 
QUATRO 
~ G.: (ENQUANTO OBSERVA 
AS OUTRAS ESCREVEREM A 
PALA VR.A, QUESTIONA I. 
SOBRE O NÚMERO DE 
PALAVRAS QUE CADA UMA 
DEVERIA DITAR): Por qut qw 
~ l1'ú palawtu? 
27- G.: (.ANTES DE DITAR A 
QUARTA PALAVRA COMEÇA 
A COl-.'TAR NOS D!:::OOS'j: V., 
tlou, ril, quatro, cilfco, •u, 
•tt, otto, r1010t, tkz, 
on;t .. .J)()ZE. Dá dou. DOZE. 
29- G.: É ll»iirt, 6.(ESCREVE O 
NÚMERO 12). 
U. 1.: Ci qui tlitar ..au llmll? 
26- 1.: Dqwu a~ tki.zc YOCi ditar 
0t1tra. Hnl4o, mai.f liMO pr4 G. t 
llepou, 11 J. 4itt~llltlil....a. 
~L: ~.(PRONUNC~ 
EM VOZ ALTA). 
Sl 
11- J.: (RECLAMA): li4JUG, G.l 
lS- J.:.Ah! ... (EM TOM DE 
R.ECLAMAÇÁO). 
ll- G. Pcxk! 
33- G. Tó bom! (SILÊNCIO) Cl 
~ G . Eu sei, eu sei. 
l7- G.: (FJCA SEM JEITO). 
pouo copiar tal~. ai? 
3~ I.: Eu IÓ cop1o o IIÚIMrO, lllllU 
dai eu YOU ucrewr em J.tra, t4 
bom? 
U- L: Eu .-i ... ó, G., AI la1rthhn 
tmho que pen~ar I N&J t só W>Cl, 
fJI!o l 
31- I.: Qwml rulo eotJMgue? 
(fENTANOO AMENI.ZAR A 
SnuAÇÃO ESTABELECIDA). 
..._ I.: r ó ótiMo! Auim tó bo~Utol 
S2 
~ J.: (NESTE ÍNTERIM, J. 
OLHA PARA O QUE G. HAVIA 
ESCPJTO NO DIT AOO E NÃO 
ESCONDE SEUS 
SEN'IlMENTOS): Ah ... tDàJnJto 
ddD. .. Ela n.ãc COJ'IMJllle •• . ! 
,._ J .: Ela .,; conMpe coiociiT 
úto. (APONTANOO PARA O 
QUE G. HAVIA ESCRJTO: 
OJOMGIANA - AJGIOEGIR -
REAGIOEGR- SENDO QUE J. 
HAVIA DITAOO 
RESPECTIVAMENTE: 
MORANGO - INGLt.s - LÁPIS 
DE COR) . 
Fica bastante claro que G. traz consigo a "imagem" de que n1o sabe 
escrever, o que lhe causa muitos constrangimentos. Além do mais, esta 
"imagem" acaba por levá-la a um sentimento de incapacidade de produzir 
através da escrita e, conseqüentemente, sente medo de errar, medo de perder. 
Esta insegurança, este medo de errar já é demonstrado por G. antes 
mesmo de começarem o ditado proposto: enquanto iniciavam a atividade, J. 
diz eufórica: Ah! Eu adoro! 1. dirige-se a G.: E voe~. G.? Ela responde pouco 
à vontade: Adoro ... Percebendo o mal estar de G., I. diz: Adora ou gosta um 
pouquinho? G. responde: Eu gosto um pouquinho ... Ouvindo esta resposta, J. 
faz questão de salientar ainda mais sua "afeição" pela atividade: Eu gosto 
mais. 1., porém, procura dar apoio a G., dizendo: Não é porque a J. adora 
que voe~ precisa adorar, tá, G.? 
Juntamente com a expressão "gostar mais" de J~ transparece seu 
sentimento de maior capacidade de produçAo que o de G.. De fato, se as 
produções de G. forem tomadas como referência, as produç~s de J. 
demonstram que ela se encontra num momento diferente do processo de 
aquisição da escri1a. Isto, além de fazer com que J. sinta-se muito à vontade 
perante qualquer proposta de produção escrita, produz-lhe também a 
"imagem" do seu sucesso e do insucesso da irmã. As expressões Eu gosto 
mais e Ah! Eu adoro, reforçam o que dissemos anteriormente sobre as 
intenções de J. ao propor a atividade de •ditado", a saber, mostrar a I. o 
di.c:tanciamento de seu saber com relação ao saber de sua irm.l. Não é qualquer 
um que "adora" fazer ditado~ para fazê-lo com sucesso é preciso saber muito ... 
Esta posição de J. é bastante clara em M quando, ao ver a escrita que 
G. havia produzido (OIOMGIANA para MORANGo, REAGIOEGR para 
BORBOLETA), não consegue disfarçar sua compaixão: Âh, tadinha dela. .. 
Ela não consegue ... ! (t.36)~ Ela só consegue colocar isto. (t.39). 
Um outro momento em que fica muito clara esta "imagem" de J. sobre 
os seus conhecimentos e os conhecimentos de sua irmã, ocorre numa ocasião 
em que I. explicava a G. que o posicionamento das letras naquilo que se 
pretende escrever, não é aleatório. Para explicar isto, I. toma uma das palavras 
que ela própria (G.) havia escrito- RATO, escreve as letras desta palavra de 
forma salteada, numa folha; em seguida, passa a formar outras palavras 
utilizando apenas estas letras salteadas, porém, variando a posição destas 
letras nas palavras que estavam sendo escritas. Resultou que algumas das 
palavras formadas puderam ser lidas ("dava para ler": tora, ator, etc.), e 
S3 
outras, nAo (oatr, raot). Com isso, I. quer mostrar a G. que não besta "jogar" 
qualquer letra para escrever, é preciso saber qual a posiçlo correta de cada 
uma delas. J., que ouvia/observava a conversa, inicia o ~inte diálogo: 
(VI] (J., 95.14, 24/11/92, AT, GS) 
~O.: .AJa, ... wx:i t wru/ro 
bw-ra! .. Voei namt tó singarulo 
eu? I Eu já tó ,.JJwrando viu. 
). I.: A G. que utá na J1ril!!:c tra 
11m e precúo mdwrar llllllto. 
Ma.r W>Ci J .• qut utó M 
.egunda. tms que JINihorar 
w.~tto tawrhhn JHINl Ir pró 
~Ira, quarto., qublla, 
oitaYG ... 
5- I.: É, .as 1llJo o 11{/icJmte. 
c.da peuoa IDn IDI'I patQ1f/IQT . .A 
G. ,., que .JJwrar .ui lo, 11m. 
MtU wx:i tGiftbnt. NlSo pmzt 
qtu YOCi jó aprwulal tudo o flll' 
tiniJ4 que aprmtkr, n&> ... 
J- J b fiO&J ja.Jar umo coúa, 
.as 'IIOCb t10/ 11N xittJar. Eu 
jvro qut Wli f ... G, W>Ct preciso 
.Jh.orar -.rito aittda, 11U111Jnal 
~ J .. L já oprmdi tllnlo 
coual ... 
6- J .: (MANTÉM SUA 
POSIÇÃO CITANDO AS 
COISAS QUE SABIA FAZER): 
Noo. olul. eujó uprmdi 
~ eonla. .. oiM o lllnlo 
* COÍMJ l/lU fiU jó aprmdi! 
7- I : AJKU1NU JH1.1041 6llbem 
uma..f coúas, outrtU pu.tO<J4 
~:ú>em OlltrQ.J COUIU . 
,._ I :Mas a ktra tklatá bonita, 
1lào ttP 
~ J. N4o .. w q~~l.J diur qut ela 
1011 qu~ 1'MIJwrt1r nD ktra . 
l._ J.: (OLHA PARA A LFffiA 
DE G E DIZ) Nflo ni .. 
Mas a argumentação de 1., na tentativa de convencer J. de que G. sabe, 
perde sua sustentação. Afinal, quando I. questiona G. por estar ditando apenas 
números, reforça ainda mais a "superioridade" que J. faz questão de 
demonstrar. Não aJ>e_!las pelo questionamento em s~ mas pelo questionamento 
acompanhado de "assim também", pois por trás destas palavras está 
subentendida uma comparação com o desemper·ho da irmã "assim também 
como J."(em M, ll6). 
Ao mesmo tempo que G. demonstra acreditar na "imagem" de sua 
incapacidade de produção, deixa transparecer em certos momentos que essas 
"imagens" não são permanentes, ou seja, há momentos em que G. deixa 
transparente sua capacidade de produzir, de criar . Ela, pera resolver o 
"problema de ter que escrever", cri~ inteligentemente, estrattgias por vias que 
lhe sAo conhecidas e seguras. Na escolha daquilo que deveria ditar para as 
companheiras escreverem, G. procura o que lhe dá segurança: ela não apenas 
dita os numerais (UM, DOIS, QUATRO e OOZE- respectivamente, t 1, 13, 
21 e 27), mas exige de quem escreve que n~t, utilize km'as para escrever, rr.as, 
sim, o próprio símbolo numérico (estes, ela "sabia escrever"). E quando 
percebe que as companheiras estão utiliZAndo letras para escrever o que ela 
estava ditando, impõe sua exigência: É prá fazer "wn" asstm, ó - escrevendo o 
número 1 (t.S); É assim, ó- escrevendo o número 12 (t.29). 
É muito grande o apego de G. às situações que lhe dAo segura.nça na 
resolução dos problemas estabelecidos. Ela lança mão de estratégias o mais 
variadas possível. No caso do ditado do numeral DOZE, por exemplo (t.27), 
ela cria uma estratégia muito interessante ao contar os números nos dedos até 
ss 
chegar no doze, dando a impressão de que este lhe era muito familiar, ou seja., 
o doze ela conhecia. 
Procurando manter a segurança de que necessita para conseguir 
participar de igual par.~ igual com as outras no ditado, G., a princípio, nega 
qualquer negociação a respeito da fonna de escrever o que estava sendo ditado 
por ela (t. 7). Só depois que I. propõe a utilização das duas formas de escritB 
(letra e número) é que G., não totalmente convencida., aceita: Tá bom. .. 
pode.(t.9). 
Isto novamente nos remete aos argumentos de Smol.k.a (op. cit.) sobre 
as "ilusões" criadas por professores (papel de ensinar) e alunos (papel de 
aprender) no contexto pedagógico. Em [V), é possível perceber que G., com 
uma imagem pré estabelecida sobre I. - que sabe e, por mo, ensina - põe em 
dúvida esta imag~ após presenciar I. (t.IO) soletrando em voz alta como que 
tentando descobrir como se escrevia UM, ao mesmo tempo que solicitava sua 
reflexão, perguntando: Tem "u". né? Esta desconfiança de G. sobre o saber de 
1., manifesta-se: Cê num sabe número?(t.ll e 33). Como I. (que sabe e ensina) 
não sabe os números se até ela - G. (que "não sabe") o sabia? Ou seja., G. 
manifesta a "ilusão" de que "quem ensina já sabe tudo". Então, por que I. não 
sabe? 
Após questionamento de I. sobre o segundo numeral que havia ditado-
DOIS (t14). G. procura "camuflar" sua estratégia de ditar apenas o que 
conhece, tentando justificar sua opçlo: Eu tó fazendo a.uim, ó: dois, quatro, 
seis ... (t.lS). 
Porem, percebendo que nAo convencera 1., cria uma estratégia 
emergencial na tentativa de destruir esta desconfiança e colocar um ponto final 
no questionamento: Quatro, seis, dois, um, décimo, oitavo, nononono ... 
(t.l7). Neste momento, G. precisa mostrar sua força, precisa mostrar que sabe 
o que está fazendo. :?ortanto, impressionar I. dize~Jo os números nas ordens 
cardinal e ordinal poderia ser uma boa saída, além de que o "nononono ... " 
demonstrava que G. era capaz de continuar dizendo os números (sabia além 
do que havia dito), ao mesmo tempo que encerrava ali o assunto. 
A falsa idéia de que G. não havia se incomodado com os 
questionamentos de I. fica transparente quando ela, antes de continuar o 
ditado, tenta justificar-se, procurando convencer I.: Agora eu roa~ pular, tá? ... 
Vou pulando ... QUATRO. (t.2I). 
G. gosta da posição que está ocupando no momento em que dita para as 
companheiras. Ali, os papéis se invertem: G., ao invés de ter que escrever 
(posição nãc confortável para ela}, diz às outras o que deve ser escrito. A 
tarefa dillciVárdua de escrever não é dela, mas sim das outras. G. gosta tanto 
do lugar que está ocupando que, enquanto observa as outras escrev~ 
questiona 1., dando a impressão de querer continuar nesta posição, ditando 
mais: Por que é três palavras? (t.23). Ela, então, usa e abusa o máximo que 
pode da posição que está ocupando neste momento: exige das outras o que 
constantemente lhe é exigido: Nbo pode mostrar pra ninguém. .. ! (t.21). 
Por outro lado, I. insiste em continuar monopolizando a situação, 
procurando, a todo custo, manter a atividade "organizada". Ela faz questão de 
deixar marcadas, ordenadamente, as palavras que estão sendo ditadas. E já 
que G. não demonstra preocupação com esta "organização", I. o faz: É a 
primeira? ... Primeira palavra?(t.2) 
Mas esta atitude de 1., de assumir o papel do outro marcado pelos 
"vícios professorais", não é permanente. Ela também se movimenta em direçÃo 
a outro papel - o daquele que tenta quebrar as "manias" cartilhescas de 
ensinar, bem como os métodos mecanindos que as acompanham. Este 
comportamento é revelado por I.: 
• Nas vezes em que pronuncia em voz alta o que está escrevendo a fim 
.de atingir G .. Agindo desta forma, I. quer mostrar a G. a importância de se 
"refletir" sobre o que se está pretendendo escrever, que para escrever uma 
palavra é preciso que se atente à sua estrutura, ou seja, nAo basta saber quais 
letras usar, é necessário saber também a posição de cada uma dessas 
ietras.(t4,10,28,34J, 
- Quando consegue negociar oom G. o uso das letras, além dos 
números, para escrever as pslawas. Não apenas pela negociaçAo em s~ mas 
por ter conseguido demon..:tw a G. (sutilmente e, portanto, sem coibi-la) que 
quando queremos escrever algo as letras slo imprescindíveis. 
( t.6, 8,1 8,20,30,32 ). 
Analisemos, a seguir, o terceiro e último momento da atividade de 
"ditado" sugerida por J.: 
Terceiro momento - L ditando: 
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[VII] (06/08192, AT, GD) 
2. G . É o J. / Bujá ditei qwatrol 
5- G: Potkl 
a. G.: (VAI PRONUNClANDO 
AS SILABAS DESTACADAS E 
ESCREVENDO AO MESMO 
TEMPO). 
11- G.: (USAA MESMA 
ES !'h.ATÉOIA DA PALAVRA 
ANTERJOR). 
1- I.: Agora, eu l'OII ditar pra 
~ I.· Agora i o lvD que 'tiGi ditar 
pra G. ~pro J. Pouo dizer amuu 
palavra8? 
7- L: ~WJ ai pm30T UMa 
palaw-a.. .. Tampo qw lting~~ém 
potk copiar! ( PARA 
GARANTIR QUE G. 
ESCR.EVESSE SOZINHA) É .. 
CABEW. 
1 ... L: Pronlo? v~,.,.. 
Ollfro.. . .Dew a~~ IIIDftQ 
colla. .. A .lU RE W 
12- L: AMARELO. r- qw,.,.. • 
a letra qw YOCb tõo c:oloc4ndo t 
oqu.Ja que W>tb t6o ~ 
SIL~CIO 
SB 
~ J (DITA A QUARTA 
PALAVRA - BORBOLETA) 
~ J.: Pcxk! 
J- J.: (ESCREVE EM 
S!LtNCJO). 
14- G.: (PRONUNCIA E 
ESCREVE AO :MESMO 
TEMPO OCA). Va. .. va de 
vaca. .. (ESCREVE V A E 
COMPLETA A 
PALAVRA). 
16- G.: A h, chega. 
13- 1: Vou ditar outra. .. t ... 
ó, falem devagarinho pra 
voc~s perceberem a ktra 
que eu tô falando ... CA VA 
w. 
lS-1: Escreveram? Eu 'VOU 
ditar a última. 
17- Esta é a última, é a 
qvarta. .. BO NE ot. 
Em [VII] fica reafirmado que o interesse de I. está voltado para a 
aprendizagem de G.. E i é alvo de toda sua preocupação, de todo seu 
interesse: quando quer que G. escreva "sozinha" e "sem copiar" (t.7); quando 
repetidamente insiste para que observem o que estão escrevendo (t.l2 e 13), 
nAo é J. que está querendo atingir, mas sim, G .. Isto é tAo óbvio que J . escreve 
todas as palavras ditadas por 1., com participação praticamente nula nas 
discussões, escrevendo--as em silêncio, isolada das companheiras. 
Reafirma-se, tam~ a I. professora. Observemos: I., ao assumir o 
papel de investigadora que transcreve os dados, comenta que G. pronuncia as 
sílabas destacadas. Não diz, por outro lado, que também pronuncia 
destacadamente as sílabas (t7, 10, 13, 17). Esta forma de agir de I. demonstra a 
luta travada entre a I. professora e a I. investigadora . No momento em que 
ocorreu a atividade, ou seja, quando I. dita as palavras, é a I. professora que 
age (silaba): acontece uma espécie de "apagamento" da I. investigadora. Já nos 
momentos posteriores, ou seja, na transcrição do episódio, é a I. investigadora 
que fala mais alto: justifica seu comportamento através dos comentários entre 
parênteses: "para garanlir que G. escrevesse sozinha "(t.7). Em momento 
algum I. coloca-se na mesma posiçAo de G., ou seja, I. silaba porque está 
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"preocupada com a aprendizagem de G." (como se silabe.r fosse condição para 
se escrever sozinha). G. soletra porque está influenciada pelos métodos 
cartilhescos escolares ... E I. não? 
É curioso que 1., apesar de silabar (no momento da ocorrência do 
episódio), faz questão de discutir exaustivamante (no momento da análise), na 
nota de rodapé, deixando claro que esta iria ser "outra" atividade de ditado, ou 
seja, nomes de palavras significativos e conhecidos, com a idéia de que 
existem situações em que as palavras são ditas em forma de listas, situações 
em que é possível que se diga o que se irá escrever ... 
Parece interessante fazermos um paralelo entre o comportamento de G. 
no episódio M e no episódio [VII). Em M , a posição assumida por G. não 
era a de escrever, mas sim, a de dizer às outras o que deveria ser escrito. Em 
[Vll], por outro lado, G. passa a ocupar a posição inversa: ela deve escrever o 
que lhe dize!? para ser escrito. O_!>servemos que G, agora, ao contrário da 
posição "confortável" ocupada anteriormente (em M), ocupa a posição que 
considera por demais desconfortável. Por isso, ela procura se livrar desta 
tarefa "espinhosa", tentando convencer I. a romper com o combinado entre 
elas, quebrando a regra sugerida por ela mesma que queria, então, ditar mais~ 
quando I. vai ditar a quarta palavra ela diz: Ah, chega. (t 16). 
E, a partir destas convivências interativas. as relações de lugares e as 
antecipações são criadas pelo sujeito em relação ao outro - interlocutor com 
quem interage. Neste sentido, é possível perceber que J. e G. estabelecem uma 
imagem de I. neste jogo de lugares ocupados pelo outro. G. passa a idéia de 
que está vendo I. como aquela que se preocupa com seu aprendizado e avalia 
seu desempenho. Em várias ocasiões exigiu de I. uma avaliação: PronJo. Pode 
por um certo, ai. (G., 95.17, 24/11/92, AT); Eu tô de parabéns, né? (G., 
9;10.17, 24/04/93, VI} 
Observemos, a seguir, a reescrita de duas das palavras ditadas por J. 
(em [lll]) e que foram escritas por G. - MORANGO ( original: OIOMGIANA) 
e BORBOLETA (original: REAGIOEGR). Os originais foram escritos em 
folha de papel e a reescrita foi realizada coletivamente numa lousa. Vejamos 
como ocorre a reescrita dessas duas palavras: 
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(VIII) (06/08/92, AT, GD) 
Reescrita de MORANGO: 
~ G.: Eu l'OU apagá 
(QUERENDO APAGAR O QUE 
HAVIA ESCRITO). 
~ G .: &l Mi, a~ t10t1jazer 
(ESCREVE MO) 
6--0.: (TENTA OLHAR NA 
FOLHA DE I. PARA VER 
COMO ESTAVA ESCRITO) 
1- L V11m0sjazu uto lição •gual 
lQ 110 ucoiD o proju.roro faz . 
3- I.: N&J, 11&>. N&J apago nada 
Gilda. Mo. Sé l'GIMiler, Mo t 
pra ucrnw 1l4dD abuJiJ Enl&J, 
prut~ atenção . .A primeira 
pa/.aYra qu~ a J . dltot~ pro mbrl t 
prrz wx:ê, G.,foi M@NQO., 
MO R.AN GO. Qual é a ktra qut 
""' no MO ... MO ... ? É o •eJM •, 
,.;, G.? V oci leMbra do •aw--; 
5- I.:.Ah. UM é o MO, o •Mit• t 
o • o•. Iuo ...umo! MtU a J. 
ditotJ MORANGO. Que ntat.Y qut 
,.,., fl'l• áD ditou? 
7-l:N!o ... ., ~ ~t.ficar· 
clltotulo o qw 14 feito, foça o 
.u ... 
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1~ G .. (COMPLETA). GO 
17- G: ~GOTINHA! &t •li É o 
D- G.: D.w t[llt w ut:nW>l 
(ESCREVE O G) 
~L: ( ESCREVE · O 
DEIXANDO ESPAÇO PARA 
ACRESCENTAR A LETRA QUE 
PRECEDE O A NESTA 
PALAVRA) . AgorQ, o tfllt tem 
RAN? .. .RA, RI, AMO RA. .. 
11- 1.: É o •en-t •t (ESCREVE O 
R ENTRE O MO E O A). 
É o •vn • ([llt ftl UC1Y'IIO 
RODRJGO, RATO. Aqul tm~ 
111M letra qut i o •m~• pra.ficOT 
MORAN : GO ... MORAN ... 
14- 1.. .Agor-a, como é qut a tmtt 
ucnwoGO? 
1•1.: MMlto beM! É o •6• 
(ESCREVENDO O O NO 
QUADRO DEIXANOO ESPAÇO 
PARA ACRESCENTAR A 
LETRA QUE FALTA NA FALA 
DE G.).A.gor-a, qut uiNl qut ta~ 
}tlnlo COfJI o •6•, G.? Olha, • w 
fol4r IÓ COM o .6. fico MORAN 
... 0 a.t MORANO. 
O l/IH eaJ coloco tqfli (NO 
ESPAÇO DEIXADO) pro fia:r 
MaWIGQ? ... DI GI«1'A. 
GOTA. .. 
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lt- J: É o •em•. 
U- 1 .. (COMPLETA). GO 
11- G: Nada! (SEM JEITO). 
~G.: Nao. 
~ G .. &i, MI! ... (ESCREVE A 
PALAVRA CORRETA 
PRÓXIMO DA PALAVRA 
ORJGINAL). 
27- G.: JrtaWtKJO. 
lt-1.: Ágor'a, G , oiJs4 co.o YOCt 
ucrewJJ MORANGO? (PEDE 
QUE G OBSERVE O QUE 
HAVIA ESCRITO E O QUE FOI 
ESCRITO COLETIVAMENTE 
NO QUADRO E PERGUNTA): 
U- 1.: Voei u~ 
MORANGO? 
U-1.: E W>Ci n4o ~~ UCtYYU 
MORANGO? 
26- 1.: AgOf"o leio pra lrfim, G. 
Em [VI1I1 a presença do outro escola permanece (os três participantes 
nestas interações estão sócio-historicamente envolvidos com escola). Agora, 
quem traz a escola para a discussão é I.: V amos fazer esta lição igual/á na 
escola a professora jaz. ( t.l ). 
Como pode ser percebido, I. movimenta-se entre dois papéis distintos: 
- o da professora "séria" que precisa ensinar e p6f8 que isto 
coorra, precisa m.:r..ter o controle da situação; 
- o da companheira que, além de aprender interativamente, 
também ensina. 
No turno 3, estes dois papéis s4o vividos por 1.: quando ela adverte G. 
para que não apague a escrita original dando ênfase aos "nlos", ao "só 
vamos", ao "não é pra", ao "nada ainda", é o outro-professora que se 
apresenta. Há também os turnos 23 eU, para os quais a resposta de G. "Sei. 
sei! ... " (t25) revela o lado "chato", insistente de 1.: aquele que dá as famosas 
"lições de moral" (vide [li]). 
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Por outro lado, quando 1. diz para G. nAo apagar o que escreveu, 
demonstra estar valorizando o produzido por G., mesmo que não totalmente 
correto. I. trabalha a questão do valor epistemológico do erro, nesta interação, 
através da proposta para que seja feita uma comparação da escrita coletiva do 
quadro com a escrita original de G .. Com esse processo, I. fornece a G. a 
oportunidade da auto-avaliação, da auto-correção, da verificação da diferença. 
Através desta interação I. mostra que apesar de não estar trabalhando com o 
"erro", tem uma postura perante o mesmo. 
Em [VIIT], I. se apresenta em "dupla personalidade": na primeira, 
impõ<>--se com todos os "nãos" possfveis, impossibilitando qualquer reação de 
G. (t.3,7)~ e na segunda, procura trazer G. para a discussão fazendo perguntas 
(t.3,S,9,14,16); valorizando o que ela faz (t.5,16)~ tentando mostrar que não 
havia uma única palavra para se relacionar com as letras que se pretendia 
escrever, e sim muitas outras (t.ll e 16); insistindo para que G. passe a 
acreditar em seu potencial encarando suas dificuldades (t.20,22,24 ). 
Este segundo papel assumido por I. é também bastante saliente na 
reescrita de BORBOLETA, que será apresentada a seguir. Ela continua com 
os questionamentos na tentativa de trazer G. para o interior das discussões 
(t3,S,16,20,24,21,30); além de negociar quando G. pede que "ande mais 
devagar", deposita toda sua confiança na criança, incumbindo-a de continuar 
falando (t.lO); procura acrescentar mais conhecimentos quando vai além da 
pronúncia do fonema que está sendo escrito, perguntando a G. qual era o 
nome da letra que o representava (t.20); continua insistindo para que G. nlo 
faça relação de uma única palavra com as letras que pretende escrever (nas 
cartilhas tradicionais é assim que acontece - ex.: o "bê" de •bo.rriga" é o 
coringa para qualquer "b" que possa ser escrito), pronunciando outras palavras 
iniciadas com aquela letra (1.11,34,39). Além do mais, quando I. soletra e 
relaciona as sflabas soletradas com palavras conhecidas e variadas, ela está 
destacando elementos importantes da função das letras para G ., bem como 
indicando como este conhecimento se organiza. Vejamos: 
(IX] (06/08192, AT, GD) 
Reescrita de BORBOLETA: 
l- G .. "Ó"'. 
4-G : LEI 
-c. G ~ ••• , 
- .. ISO . ~ • 
G.: N8o! Faz tkwliarl 
11- G.: BO. 
J.3.. G .. BO ... BO ... BO ... 
ts. G.: Bat. .. .BO .. L ... U , U I 
De l.Aúa! 
17- G.: Vai o •rJ 
~ G.: Já Mi,jd 1/d,já • 11 (V AJ 
AO QUADRO E ESCREVE O L 
NUM UJGAR ALEATÓRJO). 
l-I · V ame» ~~ar ll1f'W 011tra 
palavra- V MIO .f JHgar 
BORBOLETA. 
.l-1: (CONFIRMA E ESCREVE 
O NO QUADRO) E a 011tra? 
Olha, BOR BO ... (CHAMANDO 
A ATENÇÃO PARA A 
SEGUNDA SÍLABA- BO). 
5- 1.: LEI E o qut ~ai? .. .LIL 
7- L (CONFIRMA E ESCREVE 
O E AO LADO DIREITO DO O) 
,._ I.: BORBOLETA. 
Jl- I.: &ri&>, t4 Valfolando 
'tiOCi. 
12- L (ESCREVE O .O ENTRE 
OOEOI:). 
•• l : LeJliJ/ Qale J.trtl YGI com o 
•i"', en~&>? (ATÉ O MOMENI'O 
PSrA VA ESCR!I'O OBOE) 
1~ 1.: O "'i"' já utá aqui .. L:E ... 
De lAíJD, llpLr, ,..IIIJia. .. 
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14- J.: Ik Ba?... 
11- G.: (FICA EM SIL~CJO 
POR ALGUNS SEGUNDOS) 
U- G.: Dt Lilil (NOME DA SUA 
PROFESSORA DA PRIMEIRA 
SÉRIE). 
~ G.: TAl ~ Tllkr (COLEGA 
DA ESCOLA). 
17- G.: (ESCREVE O T AO 
LADO DIREITO DO 1:) ). 
2'- G.: (PRONUNCIA EM VOZ 
ALTAO TA EDIZ): ÉoA. 
31- G.: (PENSA UM POUCO E 
DIZ): TA 
33- G.: BO ... BO ... 
._ 1.: /uo! Come í o norru dusa 
ktra? 
ll- 1.: É o ·~ ". (ESCREVE-O 
AO LADO ESQUERDO DO E) 
U- I.: E a1ora, ó. O qu~ í qut 
wm? .. .BOR BOLE ... 
U- 1.: Dt T alu! Enl&J, ~~c:rew o 
TA 
..1.: VGI'f.O.r wr: BORBa.ETA 
0 qut utó jalJanJo COM O "t ", 
paro ficar "úJ 7 
li- 1.: MaJ DDL.•I "Ytu COIIIO YOCi 
.abe? Agora, kta corrsJgo 
( ESCREVENOO O A APÓS O 
T. LÊ: O BOLE T.A E DIZ):. T6 
jGitando IIIKtOBtJ coim J1f'"Ó ficar 
IJORBOLE TA. Vcdltlbe.Ê li> 
32- I.: O "ta" já uté aqvi. O 
pro mw í no "bor". ~. ~ 
BO ... 
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_,. G.: É o "J>i• dt Betmt:~ ! 
(PERSONAGEM DA NOVELA) 
~ G.: (PENSA E DIZ): ')>i•t 
• G.: (V AI AO QUADRO, 
ESCREVE O B ANTES 00 
PRIMEIRO O E DIZ): R o "bl• 
dt be~ 
42.- G.: TA tk TaJe.r 
37- I : Iuo! ~ BetinD t 
,_ l .: AJ to~· tk paio, 
pipoca .. 
41-1.: luof ( VAl FALANDO E 
ESCREVENDO AO MESMO 
TEMPO A PALAVRA 
IORBOLt:TA. QUANDO 
CHEGA NA ÚLTIMA SÍL.ABA-
T A. G. INTERROMPE): 
~ 1.: (COMPLETA A 
PALAVRA COM O ll 
INTERMEDlÁRIO DANDO 
EXPLICAÇÕES SOBRE SUA 
FUNÇÃO NAQUELE CASO, E 
PEDE QUE G. OBSERVE SUA 
ESCRITA ORJGINAL 
C0htl:PAR»."DD COM A 
ESCRITA 00 QUADRO). 
lS- J.: D~ Hrriaa .. . 
Se observarmos como G. escreveu a versão original das palavras 
MORANGO (OIOMGIANA) e BORBOLETA (REAGIOEGR) veremos que 
ela faz uso de seqüências de letras que já sabe e que lhe dio mais certeza de 
acerto. Ela usa seqüências de letras que pertencem a nomes conhecidos: o GI 
de seu próprio nome, e do nome de sua mie; o ANA de seu próprio nome, do 
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nome de sua professo~ do nome de sua outra irmã. G. escreve RE 
inicial do nome de sua mãe, e todas as demais letras estão relacionadas a 
algum outro nome conhecido. 
G. sabe que a capacidade de ler/escrever é muito valorizada na 
sociedade (isto lhe é cobrado na escola, em casa, nos encontros com L etc.). 
Portanto (assim como I.), ela movimenta-se entre duas direções conflitantes: 
- a obrigação/necessidade de aprender a ler/escrever para rea.lizar-se 
socialmente~ 
- o sentimento de incapacidade de consegui-lo. 
G. convive com este impasse assumindo-se ora como capaz, ora como 
incapaz. Ela assume a incapacidade, por exemplo, em [VIII], na reescrita de 
morango: 
- quando percebe que com a reescrita (na escola, ver quem errou e quem 
acertou) das palavras, tornar-~Ao públicas suas dificuldades, procura se 
proteger com a tentativa de apagar o que havia escrito sozinha, procurando 
"esconder-se" (t.2). Afinal, ela não quer perder sempre. 
- quando, com medo de errar, duvida de sua capacidade de acertar e 
tenta copiar de I. (t.6). 
Por outro lado (e conforme já afirmado), G. muitas vezes demonstra sua 
capacidade de acertar. Em [IX], na reescrita de borboleta, G. nos prova isto 
através do acerto. (t.4, 6,19,23,27,29,~4{)). Aliás, é muito interessante a relação 
que G. faz com as outras palavras para escrever o que pretende: em [VIll]- É 
de gotinha! Eu sei! É o "gê"! (t.17)~ em [IX] -De Lei/a (t.ts), de Lili (t.23), 
de Tales (t25,42), É o "b~" de bebe (t4Q). 
Além das relações feitas entre o que se deveria escrever com nomes 
conhecidos/vivenciados cotidianamente, há aquelas relações com nomes que, 
muito provevelmente, estão seGda (ou foram) vistos nas atividades escolares. 
Por exemplo, o "go" de "gotinha" - nome de um personagem muito 
evidenciado nas escolas durante as campanhas de vacinaçlo contra Paralisia 
Infantil; o "be" "de barriga" e "bê" de "bebê" - palavras-chave presentes nas 
cartilhas de alfabetização. Aliás, G. diz antes do bê de beb~t.40), bê de 
Betina (t36). Mas o que a faz lembrar da letra b é o bebê da cartilha. O. se 
utiliza das palavras "gotinha" e "Talcs" repetidas vezes durante a coleta dos 
dados. É oomo se ela tivesse que passar sempre por elas para chegar ao "go" e 
ao "ta"; como se "gotinha" e "Tales" representassem um "outro" que permite a 
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G., segmentar e escrever "go" e "ta". Esta conclusão é tirada em [Vlli]: I. tenta 
aumentar as possibilidades de relação com "outras" palavras - "gata", "gota" ... 
(t.l6). Isto faz com que se remeta à "palavra-mestra" conhecida, "gotinha" 
(1.17). I. tenta avançar acrescentando o nome da letra: É o "gê" (1.18). G., sem 
dificuldade, o escreve (t.l9). 
Em princípio, a movimentação de G. entre o medo e a ousadia, entre o 
erro e o acerto, pode levar à interpretação de que G. não tem firmeza nem 
numa coisa, nem noutra. Ou seja, que G. não consegue sair do lugar em sua 
tentativa de aquisição da escrita. 
Não concordamos, poré~ com essa interpretação. Pelo contrário, 
acreditamos que é justamente neste movimento de idas e vindas, de ousadias e 
"recuos" que G. opera co~ na e sobre a linguagem, constituindo assim, sua 
própria trajetória em busca da produção escrita. 
Desta forma, assim como sustentam Abaurre, Mayrink -Sabinson e Fiad 
(1992), é impossível ver, nos dados de G. (ou em qualquer ou_!ro dado de 
escrita), estágios ou fases do desenvolvimento sob forma de continuidade 
linear, mas um caminho não idêntico a todos os sujeitos e que é percorrido no 
processo de seu desenvolvimento nas mais diferentes direções. 
Como sabemos, a criança , ao chegar na escola, já encontra um modelo 
(único) pré - estabelecido de "bom aluno" e, conseqüentemente, um juízo de 
valor pré - formulado do perfil do "bom" escritor/leitor. Assim, será bem 
sucedido na sociedade aquele aluno que corresponder/enquadrar-se ao modelo 
padronizado. Os que não corresponderem a este modelo estipulado pela escola 
serão considerados problemáticos, com alguma deficiência em seu 
desenvolvimento. Para este modelo de escola, não há lugar para alunos 
"problemáticos"~ eles slo diferentes~ o diferente nega o padronizado e, 
portanto, deve ser colocado de lado. 
Com relação a este modelo padronizado da escola, J. não teve/tem 
nenhum problema~ sempre foi uma "boa aluna", correspondendo 
satisfatoriamente ao que lhe era/é exigido. É, portanto, ajustada socialmente. 
Mas por que com G. as coisas não acontecem da mesma forma? Com ela não 
poderia ser diferente. Afinal, ela é gêmea idêntica de J. e, por isso mesmo, seu 
desempenho deve ser igual ao da irmã. É bem verdade que existem diferenças 
entre as pessoas ... Aliás, o grande problema pedagógico enfrentado pelos 
professores sempre foi o de trabalhar com classes muito heterogêneas ... Seria 
muito mais fácil trabalhar com classes homogêneas, pois assim as 
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dificuldades dos alunos seriam "as mesmas" e não seria preciso variar tanto as 
atividades. .. Que as pessoas são diferentes ninguém nega.. . mas, gêmeas 
idênticas diferentes? ... Como isto é possível? 
Apesar de ser esta a conclusão de muihs, com G. as coisas não 
ocorrem/ocorreram da mesma forma que com J .. Ao contrário de sua irmã, G. 
não corresponde ao que a escola/sociedade imagina. Ou melhor, G. apresenta 
um perfil de aluno diferente do padronizado; ela trilha outros caminhos, 
caminhos estes estranhos/desconhecidos pela escola, "dificeis de serem 
resolvidos". 
Ficam, assim, complicadas as relações de G. com a escola, pois não 
havendo na escola lugar para o diferente, nela não haveria/há, 
conseqüentemente, lugar para G.. G ., então, não se ajusta aos padrões social 
e escolar, carece de tratamento especial. 
Diante do exposto, não é preciso muito esforço ou de muitas 
explicações para entendermos os motivos da insegurança, do medo, das 
"imagens•• de incapacidade constituídas por G .. É justamente por este motivo 
que acreditamos no potencial de G .. Para nós, a diferença de G. não significa 
deficiência. 
A análise de como acontece o processo de interação entre os sujeitos 
participantes desta pesquisa permite detectar as diferentes rotas dos sujeitos 
envolvidos e a rota de ensino que inspira a participação de I. nos processos 
interativos. 
A partir de uma conversa entre 1., G. e J. sobre pessoas consideradas 
queridas e especiais, I. propõe a escrita do nome de algumas destas pessoas. 
Vejamos como I. e G. dialogamfmteragem enquanto escrevem FELIPE (colega 
especial de G. ): 
(X] (G, 22/08192, 9~.12, AT, GD) 
l- G.: Eu 80U o G. Estou m~ V. G. 
S., E1tado tk Sao Paulo. 
FELIPE, tem ')ê"? 
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~ G .. Tem "ti"? 
~ G.: O "i"? 
7- G.: O "ci"? 
,_ G.: "chí"? 
U- G.: CHINÊS! 
1~ G.: NõeJ ... LATA! 
1~G. : N4o. 
17-G.: Tem. 
.,_ o.: o -pr. 
%1- G.: É &Uim, ó (ESCREVE NA 
FOLHA OI'). 
2- 1.: Tem o "pi", é claro. 
Prgamta .Je tem alguma outra 
ktra em FELiPE, pro mim. 
4-1.: FELIPE. N4c tem "ti". 
._I.: Tem! .Dsuu vens, G.f Tmr mr 
FE, no inicio. E em PE, no jUuJJ. 
~ 1.: N4c, porque o "ci" YOCt 
escreve em Camila, cavalo ... nõo 
tem, ni? 
10-1.: A gmtefala FELICHI? ... 
NõeJ tem nmJa thue banúho em 
FELIPE. 
12- G.: Mas tmr mr FELIPE? 
14- 1.: LATA? ... T.m o L. .. 
( PRONUNCIANOO O 
FONEMA) tk L : ATA, mr 
FELIPE? 
1'-1.: Tnr.! QW 'lli, ó: L:A TA, FE 
L: I PE. Tem ou nõo tmr? 
1~ 1.: G., FELIPE ... o que que 
tem no cowuço? 
._ 1.: O ")H", tlaJ .Jma PELIPE. 
71 
U- G.: É o "i". 
~O.: Éo •t•. 
'1.7- G.: O 'Pi". 
~ G.: ( ESCREVE O L ). 
31- G.: O "1". 
:n.. 1.: li.Jol É o 1JIU.mto que eu 
ut:rn10 FACA, F.A.Bl.AN.A, FABIO, 
não i? Qumr que WJi,jvnto COM o 
"ife" tk FELIPE, pro ficar PE, 
hein, G.? 
U- 1.: Agora, o que que llml 
tkpo13 do PE .. .FH U ... 
~ 1.: O "1"/ ... Qwm que tájunJo 
com o "t"pra ficá L:/...? 
~ 1.: Daí fica P/ ... fica FEPI; 
(Sll.ÊNC10) .. . L: 1 ... que ucnw 
UTA, LUANA. Será que o "tle" 
doianteztlo "i"? Colocao ••ú" 
anlt.J do •t ". 
Jt..I .:Agora, PE ... como é que é 
oPE? Que ktra que VDJ}IInlo 
com o 'Pé" praficar PE? 
O episódio [X] remete-nos novamente às idéias de Smolka a respeito da 
distinção feita por esta autora entre tarefa de ensinar e relações de ensino no 
contexto pedúgógico. 
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" .. , ..... a.o ....... Yb1a - Nalla, ....... 
-..tDar a~q:dze lilpma• carllder'útkaJ (i ..._, 
•lhMral e está1ka) porque, • 1apr ,. .- o 
,.., .. ..,. te coloca (e' eolocaclo), • .. .,..... (.A. 
w apropria) llo coabedrneGto; peua .-e ,....a e 
pcesa .- ,. 1arefa i dar '*~........,.... ' cn.ça. 
(-) Da~e IDOCio. o pralesMr úade a •••a, •gr o 
Olp8ÇIO • ala .a. aula! .a dlJc:uno prodamlna e • 
r.,&e". (Smolta, 1981, p.Jl). 
A escola (através de suas práticas pedagógicas), optando pela tarefa de 
ensinar de forma estática e unilateral, vê a linguagem como algo transparente, 
fáciL desconsiderando que a aquisição da escrita pela criança pode ser algo 
extremamente complexo, algo não tão fácil e transparente quanto se imagina 
que ela seja. 
A respeito desta falsa transperência da escrita, Luciane Manera 
Magalhães (1994)7, ao discutir sobre a distdncia entre o adulto letrado e a 
criança alfabetizanda, analisa a forma opaca da criança compreender a 
escrita no início do processo de alfabetização, contrapondo a esta 
compreensão a visão do adulto letrado que~ ignorando o momento de 
constituição da escrita pela criança, vê esta escrita como algo transparente. O 
adulto letrado age como se a relação entre ele e a criança fosse simétrica: 
como se a escrita, para ambos, tivesse o mesmo significado. 
A referida autora afirma que durante o processo de constituição da 
linguag:.,i~ escrita ocorrem dois momentos: respectivamente, o momento da 
opacidade (quando a criança ainda não foi transformada pela representação 
simbólica da escrita) e o momento da transparência (quando a criança já 
constituiu o sistema de representação simbólica da escrita)'. 
Para Magalhães: 
'Na dissertaçio de mestrado sob o título O papel do adulto no processo tk corutlllltç4o da linguagem 
ucrlta JHla criança. a Ieferida autora discute. em mn de seus capítulos, o pspel do adoho letrado e 
interlocutor da criança, fisicamente presente nas situações de escrita, no contexto escolar. 
'Segtmdo Magalhães, os tennos opacídath e lrll11.fJ'arincJa vêm sendo nhlizados por Cláudia T. G. de 
Lemos em pelestras, encontros e seminários. 
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"~ • aiaDça ........... - epaddadr 
parece _. lllllpndkánl ......,, com • • .....-. 
letrado, ama rebdo db.lóp::a • .....,a' (Ida-• 
.........aa~ca, ., ..,. dh ......,.. i Na"fm). .... 
porqur o adulto em ......... mwado .. escrtia 
e, e.~ Dlo é capaz de • ver fera 
dele; jutuaeate pelo fUo de - rWo 
D-aufon.do pelo dmbóllco .. • Matb 
represeata". (1,., p. ll) 
Ainda sobre este assunto, Bakhtin (1929) afirma que, ao contrário do 
que a escola imagina, a linguagem está longe de ser transparente e fácil; 
privilegiar o social é privilegiar a história... e como a própria história, a 
linguagem é confusa, complexa. E enquanto produto do movimento, da 
história, ela resiste a uma sistematização rígida. _ 
Segundo Bahhtin ( 1929 ), se privilegiamos a interação entre os sujeitos 
(locutor e receptor), não podemos reduzir o ato de descodificacão 
(compreensão )9 ao reconhecimento de uma forma lingüística conhecida e 
utilizada por seus membros. Para ele, "o essencial na tarefa de descodificação 
não consiste em reconhecer a forma utilizada, mas compreendê-la num 
contexto concreto preciso, compreender sua significação numa enunciação 
particular ( ... ) trata-se de perceber seu caráter de novidade e não somente sua 
conformidade à norma". (Bakhtin, 1929, p. 93). 
Ele afirma que tanto o locutor como o receptor (sujeitos pertencentes à 
mesma comunidade lingüística) não consideram a forma lingQfstica utilizada 
como sinal imutáveVinflexíveL igual para todos. 
Desta forma, Bakhtin ( op. cit) ressalta a importância de não se 
confundir o processo de descodificaçlo com o processo de identificação, pois 
são processos profundamente distintos. Segundo ele: 
9 Para Bakhtin . "compreender é opor à palavra do Jooutor uma contra-palavra". (1992. p.l32). 
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"0dpeédE•~I6e-..é 
Wtadftta ... o ...... ' - ....... .. 
c IM16do llatdávei; • Dle pode ... ... 
... nftedr, Delll l'tlfnar .a; ~ 
apeGai - lostrUIIIftlto técake para 
........ .. ou .... ~ ( prec:bo • 
llllldánl) • este ou ..- • ........,......., 
(lpalmeate predao e IIDadvel). O dDal DI• 
pa ttoc:e ., clomfnJo .. ldeolocta; • fu 
parü .................... ... 
-.b wldti • prechlçle • leldido ..... 
•11nDo". (BakbtiD. t,n, ,. '3). 
A meu ver, a partir desta observação de Bakhtin sobre a importância de 
não se confundir a descodificacão com a identificação, é salutar que atentemos 
ao "alerta" deste autor e tomemos o cuidado de não fazermos das práticas 
pedagógicas o ensino de formas lingQisticas apenas como sinal imutável ( o 
que geralmente ocorre). Pois como ele mesmo afirma, apesar da "sinalidade" e 
sua identificação existirem na língua (enquanto constituintes da lingua como 
tal), "a pura 'sinalidade' não existe, mesmo nas primeiras fases da aquisição 
da linguagem. Até mesmo ali, a forma é orientada pelo contexto, já se 
constitui um signo, embora o componente de 'sinalidade' e de identificação 
que lhe é correlata seja real." (Bakhtin, 1929, p. 94). 
Semelhante ao que acontece na escola, L mais uma vez, deixa 
transparecer em [X] a escolha pela tarefa de ensinar, envolvendo-se, 
conseqllentemente, nesta falsa transparência da escrita. Neste momento, a 
crença nesta transparência acaba por impedir que I. tenha uma visão mais 
curiosa, inconformada, de "perplexidade", diante do processo de aquisi~ da 
escrita. Ocorre que, por conta desta insensibilidade de I. no que diz respeito ao 
quanto é complexo escrever, ambas (1. e G.) usam linguagens totalmente 
diferentes quando discutem sobre a escrita de FELIPE10 (mais 
especificamente, do turno 9 ao 28). Além do mais, observemos que no turno 
14, a pergunta de I. pode ter levado G. a negar e, conseqOentemente, "errar" 
lOSeguruio Magalhães (1994). é nos momentos destes diálogos sobre a escrita, OCOirido6 entre adulto letrado e 
a criança aprendiz que surgem •indícios da incapacidade de o adulto letrado concebc:r a criança como alguém 
que ainda não foi transformado pela escrita e, portanto. encontra-se na opecidade•. (p.31). 
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(t.lS). Tanto que a afirmação de 1.: Tem! Qué vê, 6: L: A TA .. . (t.16), exige uma 
única resposta de G.- a afirmação- independente do Tem ou não tem? (t.l7). 
Nesta situação descrita em [X], I. "imagina" (wm a ilusão de) que está 
ensinando G. a escrever (assumt" o papel atribuído à professora) e "imagina", 
da mesma fonna, que G. está aprendendo. Porém, o que I. não percebe, no 
momento em que a atividade se realiza, é que sua fala é totalmente 
incompreensível para G.. Dá-se, assim, a impressão de que G ., em vez de 
estar avançando no processo de produção da escrita, estA retrocedendo. 
Por outro lado, quando I. informa G. sobre o lugar das letras/sílabas na 
palavra (t.6), ou quando discorda das respostas de G. questionando-a sobre a 
existência de determinada letralsflaba em FELIPE, estA demonstrando como a 
escrita funciona, como a escrita é estruturada. A meu ver, neste momento, I. e 
G. estão interagindo em busca da constituição da escrita, ou seja, I. fornece 
um espaço (porque acredita na capacidade de G.) para que G. elabore, 
individualmen~, seu conhecimento, porque não disfarça, mas informa G. 
sobre o funcionamento da escrita. 
Do mesmo modo que I. informa G. sobre o funcionamento da escrita, 
as manifestações desta última - suas inseguranç~ seus avanços, seus 
qQestionamentos, etc.- também apontam para I. a forma como G. está 
percebendo o processo de constituir escrita, indicando, deste modo, direções a 
serem seguidas. E assim, os sujeitos desta pesquisa vão, singularmente, 
constituindo suas próprias performances rumo ao domínio da escrita cada vez 
mais independente. 
Vejamos uma outra situação em que a interação entre os três sujeitos 
desta pesquisa é demonstrada. I., sendo informada por G. e J. sobre a festa de 
aniversário da prima, de que iriam participar, propõe a elas escreverem um 
texto sobre este acontecimento. A proposta inicial foi de q~(;; fossem 
escrevendo sozinhas e, apenas nas dúvidas, procurassem I. para ajudá-las. 
Segue texto original de cada uma delas: 
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(1) "No aniversário da Géssica vai ter beJàga. brigadtiro, beijinho, bolo. 
(2) Minha fiuniJia vai na festa 
(3) Eu vou brincar, dançar. 
( 4) Eu vou convidar J. pra brincar de pega - Jqa. • 
(0. 9,5.2, 12/11~ AT, GS) 
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(I 'tEu fui a reata de aniversário e comi bolo, brigadeiro e beijinho. 
(2) E eu dancei e brinquei. 
(3)E brinquei de bruxaria." 
(J., 9-,5.2. 12/11192, AT, GS) 
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O que já é saliente e, ao mesmo tempo, interessante nestes textos, é que 
G. escreve seu texto no tempo verbal que expressa o futuro~ J., por outro lado, 
escreve o seu texto no tempo verbal indicador de passado. Ou seja, enquanto 
G. vai à festa, J. já foi. 
Na realidade a festa iria acontecer no futuro. J., já influenciada pela 
escola, narra como passado. E narrando como passado, ela está narrando 
sobre uma ficção. Narrando desta forma nos revela que o texto escolar não 
tem nenhum compromisso~ e por isso mesmo ela se descompromete. Afinal, 
escrever sobre algo que vai acontecer é revelar intenções, desejos... é 
personalizar-se. E ela se refugia no espaço ficciona] por intermédio da escolha 
do passado. J. está devolvendo, por escrito, o que a escola lhe disse, na forma 
como a escola lhe disse. 
G ., que ainda não aprendeu o jogo da escola, narra no futuro. 
Compromete-se mais, revelando sua própria palavra, suas próprias intenções, 
personaliza-se. Geraldi ( 1991), ao analisar a questão de produção de texto_s: 
aposta na "discussão relativa ao sujeito e seu trabalho de produção de 
discursos, concretizados nos textos"(p.1 35). Segundo ele, esta produção de 
discursos não obriga o sujeito a ter que criar o novo. 
"A~ ... ,......,...,..,._.. lo* 
w11aas ,__,e* veiMI a.Dii..., é prect•" , • 
falo llle • ......, co~~~proiiU!U:r-le ~ na palnra e llle 
,_ llf'll.n«hi#'D ... .,...... ~ a,..,. A rio dbcwdva 
..... fu,...., ..... ............ eáá 
c.td f (-) t • partir ... paipedtva .. 
....... 4., .............. IIIMà .. MCIIIala, -
~ .are proiblç/JIJ tle tD:tqf • r~"· 
(Gtn141. ., •• p. ·~· 
Tomando a distinção proposta por Geraldi ( 1984) entre texto e 
reda.çãott, diria que a produção de G. é texto e a produção de J. é redação. 
Não quero menosprezar a produção de J.; quero deixar claro que J. é apenas 
llSeg\mdo Gera1dJ.. quando o aluno apenas R devolveR por escrito o que a escola quer, da mesma fauna que ela 
disse, anulando-se como sujeito, •nasce a alaDo fuaçlo. Eis a redaçlo.(Geraldi, 1984, p.l23). Já, quando o 
aluno •ainda nio aprendeu o jogo da escola: insiste em dizer a sua pelavra•(op. cit.). não se usu~ é dono 
de sua própria palavra. Ai está o .... 
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mais uma vitima da escola e que é justo que se lhe devolva o direito de dizer 
. , . por st propna. 
Para tanto são pertinentes as palavras do autor ora citado: 
" É lleYelveado • dlretto à palnn- e a 110aa 
todedlule lno ladul e ........ i ,.aavra ete:l"tb 
.- talvez posamos .u lia ler a hbtórta 
eeatlda, e do CODtada, &la .,.... .. ma1erta .-e 
boje oa1p8 OI HDCOI du aeolu páblk:aJ", 
( Geraldt, 1M4, p.lU) 
Apesar de J. ter procurado I. para sanar dúvidas e/ou confirmar o que 
havia escrito, foi G. quem obteve, mais uma vez, maior atenção de I.. Mesmo 
com o combinado (procurar I. apenas nos moment~s em que queriam sanar 
dúvidas), G. demonstra necessidade de maior interferência por parte de I.. 
Interferências estas no sentido de mostrar a G. que escrever uma história-texto 
é diferente de escrever uma palavra-texto. A palavra-texto, mesmo que 
carregada de significado pelo contexto que a rodeia, é, na escrita em s~ a 
escrita de uma única palavra, isto é, ela expressa a idéia (por exemplo, a 
palavra FELIPE expressa para G., um amigo querido). Já numa história-texto 
se escreve sobre um acontecimento, para cuja narração há necessidade de 
escrever um grupo de palavras que dão significado ao mesmo. 
A este respeito, gostaríamos de deixar claro que o fato de a maioria dos 
exemplos aqui apresentados dizer respeito à escrita de "palavras" não quer 
dizer que tais palavras são, para os sujeitos desta pesquisa, desprovidas de 
significação. Estas "palavras" surgiram a partir de situações concretas 
vivenciadas pelos três sujeitos, não sendo, portanto, palavras impostas e 
descontextualizadas. 
Um enunciado pode constituir-se de uma única oração ou palavra, uma 
única unidade da fala~ o que interessa é a concretude de tais unidades, o 
conteúdo que as acompanha. Bakhtin ( 197 4) afirma: "A significação da 
palavra se refere à realidade efetiva nas condições reais da comunicação 
verbal. É por esta razão que não só compreendemos a significação da palavra 
enquanto palavra da lingua, mas também adotamos para ela uma atitude 
responsivaativa". (op. cit., 1992, p.310). 
Para Bak.htin, o essencial é o valor apreciativo dado à palavra através da 
fala viva. Ele chega a afirmar que "sem o acento apreciativo, não há 
palavra".(Bakhtin, 1990, p. 132). Segundo ele, o valor apreciativo ds palavra é 
transmitido por intermédio da entonação expressiva12 que os sujeitos falantes 
atribuem à palavra que está sendo dita. 
Bakhtin ( 197 4) defende que esta expressividade da palavra só poderá 
afetivar-se de fato a partir da realidade concreta que a envolve. 
Assim, ele afirma: 
" Pode-M c:.locar .-e a pallma esbte,.... e 
loador M Cria upedot: amo JHÚII"'G 
MMITa .. líapa e filie de ,........, a 
llkapém; CIDIDO pilÜlWG Ú tndn ,... c.-. 
1101 eutros e 4Ut preeact. • ec:. .., 
•cmdadol dleloc; ~ ,.,....,_,., c-.. 
JHilim'a lffÚih4, peb, • -•• - .- ao 
elA pallma _. ••• Jift .... attaçio, 
am ...... llllmç:lo •IICW'IIva, 111 J' • 
lllllprepMI • ...... apresstWta*- ... 
enea ..., Mlb,... ....-., a 'da na ' 
expre.dn, ... .. .. ~ 
~ .ao pat ce a ,....... pallnTa: 
IIUCie •,... • cw••o .are a palnn e a 
,....... thdva. .. dlra:M."'tbdu ..... 
tllaçl• ~ .. - ....... llllr'ná .. 
• aac~a .. ladtri ...... (B ...... lfn, ,. 
313) 
Não estamos, com isso, querendo nos esquivar da influência que as 
cartilhas tradicionais exerceram/exercem sobre 1.. Pelo contrário, achamos, 
inclusive, que em [VII], a escolha de I. em ditar as palavras CABELO -
AMARELO- CAVALO - BONECA, vem , sem dúvida, refletir a experiência 
1% Para exemplificar o uso da entonação expressiva. Bakh.tin compartiJha de um c:a&O contado por Dostcievski 
(Bakbtin 1990, p.l33). Em tal caso, seis operários pronunciam, mn de cada vez. deteuninada palavra, palavra 
esta, que se referia a algo que haviam conversado pouco ante5. O mais interessante é que as seis •falas•, 
apesar de serem efetuadas por uma única e mesma palavra, signi1icarun diferentemente pelo suporte de 
entonação (expressividade) dado à palavra, cada vez que era pronunciada por cada um dos operários. 
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vivida por ela nos anos em que alfabetizou com cartilhas, nas quais a gradação 
das atividades para o elenco de palavras-chave é fator importante: vai das 
vogais e sílabas simples para as sflabas oomplex.as. Ou seja, as "dificuldades 
da língua"- palavras de grafias diferentes para sons semelhantes, grafias iguais 
para sons diferentes, os dígrafos,... são apresentados apenas no final do 
período de alfabetização, pois se considera que no início deste período o aluno 
não está preparado para enfrentar tais "dificuldades". 
Diante disso, é bem possível que, por trás desta escolha de I. em ditar 
"palavras simples", esteja uma preocupação muito mais marcada pela "tarefa 
de ensinar" do que pelas "relações de ensino". 
Além disso, quando I. assume-se como professora escolhendo estas e 
não outras palavras para ditar, não as assume como palavras neutras porque 
estão impregnadas de ideologia escolar. 
_ Apesar da presença do outro-professora, I. busca direcionar as 
atividades realizadas com as gêmeas pelas relações de ensino. Vejamos como 
isso ocorre. Na maioria das vezes, I. transcrevia cada encontro (gravado) logo 
após a ocorrência do mesmo. Assim, a cada transcrição realizada (encontro 
ocorrido), I., além de analisar as produções e o comportamento das gêmeas, 
analisava seu próprio comportamento, fazendo, assim, uma auto-avaliação 
como investigadora. Uma análise do movimento de I. demonstrará claramente 
as mudanças vividas por ela, durante o período da coleta dos dados13• 1., 
consciente e/ou inconscientemente, vai mudando sua própria forma de tratar 
as atividades de escrita que sugeria: no início do trabalho da coleta, as 
sugestões de produções escritas feitas por I. eram mais concentradas na escrita 
de palavras~ depois, a uma certa altura da coleta, já se percebe a escrita de 
frases; e, mais tarde, pode ser percebida a presença da escrita de frases, 
palavras e textos, alternadamente. 
As interferências de I. na escrita do texto relatado por G ., foram da 
seguinte natureza: 
-Para dar o "arranque" inicial I. pergunta a 0 .: O que você vai escrever 
sobre o aniversário da Géssica?; 
13 Para o 1citor &a complicado pen:eber este movimento de 1., uma vez que os dados ora apresentados 
representam wna pequena parte do "corpus" desta pesquisa. Nmna visão panorâmica da coleta, esta 
caminhada fica bastante saliente. 
- Após G. ter escrito "no aniversário (mo aniversário), I. pergunta: No 
aniversário de quem, mesmo? G. responde: Da Géssica, e escreve o "da". I. 
volta a perguntar: E quem faz aniversário?; 
-Tentando instigar G. a escrever mais, I. faz perguntas como: E agora? 
O que vai ter no aniversário da Géssica?~ Além dessas coisas que vai ter 
pra comer, o que mais você vai fazer nafesta? ... 
Observemos, a seguir, algumas passagens que ilustram momentos 
interessantes ocorridos enquanto G. e J. escreviam o texto sobre o aniversário 
da Géssica, 14 no exemplo: 
(A) Logo no início da escrita do texto: 
1: Vai ucnvmdo . o qu~ YOCê n4o 3oubu, YOCê pergunta, tá, G.? 
J.: Se ruJo 1abu algumas palavrtJ8, voei ucre'tle lá na loaua. 
1.: !8MJ. Ou voei pergunJa. 
J.: (VAJ AO QUADRO COMEÇA A ESCREVER A PALAVRA ANIVERSÁRIO E PERGUNTA): 
Antwnário ~ a.utm, ó? 
I.: (VAl CONFIRMANOO EM VOZ ALTA CADA LETRA QUE J. ESCREVE NO QUADRO): O •a•, o 
J: É auim, mtão? 
1.. É autm mesmo. 
G.: (OLHA PARA O QUADRO PARA COPIAR E DIZ): Não apaga, n4ol J., dó lic~al 
J .: É bom a gente u~ na lousa, porque ai n ti't!D' .,-ado YOCi fala que n4o • a.u1m e ai apaga ... 
G.: (QUANOO TERMINA DE COPIAR 00 QUADRO, PERGUNTA A 1.): Por que que tnn acmto no •a"? 
L: POf'(/llt a1 falo oniYer g rio. Eu falo bem forte . .Agora, o que que wxi quer u~ IObn o 
ani-m-1árlo da Géutca? 
( ... ) 
(B] Num momento em que G. tentava escrever sobre as "guloseimas" que 
seriam servidas na festa de aniversário (G., linha 1 ): 
( ... ) 
1.: bcnw ai, G ... No aniwr.Jário da Gi.utca 'tlai tw bc:dga, vai ter balD ... 
14 Tivemos oportunldade de gravar apenas algumas passagens desta atividade. 
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G.: No ... aniYUiárlo ... (F AL.AN00 E ESCREVENDO) 
J.: (APROXIMA-SE PARA TIRAR DÚVIDA): Ó, I., (LENDO) É bolo vlrgul4. brigadeiro ~ beijinho? 
G.: Fico quieto, J.! Eu n4o consigo! 
1.: É tUn m me.Ymo, J. (DIRIGE-SE PARA G. E PERGUNTA): No aniversário ck quem mumo, G.? 
( ... ) 
J.: ( APROXIMA-SE NOVAMENTE PARA PERGUNTAR SOBRE UMA PALAVRA QUE ESTAVA 
ESCREVENDO- DANCEI) (J., linha 1): I., dJincd ~com "esse" ou com "cê cedilha"? 
I.: É com "ci~ 8em redtlha. (RESGATA A PERGUNTA FEITA PARA G.): O qu~ que vai ter no 
aniYUsárlo da Gusica? 
G.: Vai ter bexiga, beijinho, brigadeiro ... 
1.: Então, coloca aí ... vai ter ... bexiga viTglllQ, brigadeiro vírp/4, beijinho VÍI'gNl/L ... vai ucnvmdo. 
G.: O que que é vírgula? 
1.: Vírgula é aquek sinalzinho que Hpara uma palavra da outra ... Tá bom? Escnve que depou eu te 
ensino. 
( ... ) 
(q Quando I. instiga G. a escrever mais: 
( ... ) 
1.: Você utá afim ck ir prafuta, tá com WJntade ck ir? 
0 .: Jhon, hum. 
1.: Então ucnva oi que voei tá louca ck vontade ck ir prafesta. .. coloca um ponto aí e começa outra 
.frtue ... 
G.: Ah, eu Mi, eu :tei. Eu vou escnYU ..,tnhDfamlhajá vai vim". 
1.: Então escreve que IIUajamOta vai na juta. 
G.: (COMEÇA A ESCREVER A FRASE PRONUNCIANOO EM VOZALTA):MJ ... ~ o "bi" e o "i". 
1.: Não ... daí fica BI. O M1 ~o ck .acaco, MIMI, .. .É o "Dm" e o "i"! 
G.: Ãh ... lelflbrei ... (ESCREVE-O). 
1.: E, agora? ... O NHA você sabe. 
G.: É o "me", "aga" e o "a". (ESCREVENOO). 
1.: Isso! E agora continua escnvendo ... 
( ... ) 
1.: .Alim du6IJI coísa.s que você vai comer na juta, que que W>Cê vai fazer lá? 
G.: Brincá, dançá. .. 
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1.. Então escreve qut você vai brincá e dançá. .. ucre~ porq~Je ai N i que voei Yai dar o maior 1how! Eu 
n/ que você dança pro caramba! 
0 .: (DIRIGE-SE PARA A IRMÃ E PERGUNTA): J., nafona da Géuica nós vamosbrlncarde~ga­
pega? 
1.: Vamos. 
1.. E1crr~e · ai ... ou, ent6o: nós vamos ... Eu ~ dei.zar você escrewr sozinha.. você vai falando e vai 
escrewndo, tá bom? 
Como pode ser observado, os episódios [A], [B] e [C] vêm consolidar o 
que pretendemos mostrar através dos dados apresentados neste trabalho, a 
saber, como se constitui/constituiu o processo de mteraçio entre os 
sujeitos desta pesquisa, a respeito da escrita. 
Talvez já nos seja possível apontar algumas respostas para as questões 
que nos propusemos responder ao final deste trabalho: 
- Como cada uma das gêmeas se constitui num outro - interlocutor, no 
que diz respeito à escrita, para sua irmã? 
-Como a investigadora se constitui num outro- interlocutor, em relação 
à escrita, para cada uma das gêmeas (uma vez que se encontram em 
momentos diferentes no processo de constituição da linguagem escrita)? 
- Como cada uma das gêmeas se constitui num outro - interlocutor para 
a investigadora? 
As passagens [A] e [B] vêm confirmar o quanto a participação de J. 
foi/é importante neste trabalho. É ela que, através de perguntas pertinentes ao 
que está escrevendo em seu texto, através de seu comportamento perante o 
ato de escrever, instiga a curiosidade de G. sobre a escrita. Existe entre J. e G. 
uma "cumplicidade" muito grande em tudo o que fazem; e, deixadas de ladc as 
disputas cotidianas comuns entre todas as crianças, elas demonstram ter um 
laço de afetividade muito forte. 
Assim, J., na medida do possível, dá pistas interessantes para I. sobre 
estratégias de como agir com G., ao ensiná-la a escrever. J. constitui-se, então, 
para I. como o "outro" que, conhecendo intimamente sua innã, aponta-lhe 
rumos de ação, fornece-lhe subsídios. Por exemplo, I. ao relacionar pe.lavras 
cotidianas com letras ou sílabas que iriam escrever, só usou determinados 
nomes próprios a partir das relações realizadas por J .. Na verdade, foi J. quem 
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primeiro utilizou-se dessa estratégia, já no primeiro encontro da coleta de 
dados. Isso ocorreu quando G. tentava escrever o nome de I.. Observemos: G. 
inicialmente escreve DVMEA 1., vendo a produção de G., pede a ela que 
reflita um pouco mais para escrever IVA G. pronuncia o I e o escreve. Neste 
momento, J. olha para G. e diz: É o "ve" de Viviane (utilizando um tom e um 
olhar que dava a idéia de que Viviane era alguém que conheciam). A partir 
deste fato, I. passa a usar palavras conhecidas para ajudar G. a escrever. Ou 
seja, 1., neste momento, está aprendendo com J.. 
J., ao procurar I. para reafirmar o que produz (em [A] e [B]), traz para 
a discussão questões relacionadas ao funcionamento da escrita, despertando a 
curiosidade de G .. Ou seja, neste momento é J. quem traz G. para a escrita, ao 
mesmo tempo que ensina. 
Além do mais, a participação de J. se constitui como outro de que I. se 
utiliza para transmitir a G. mensagens que não gostaria de dizer diretamente. 
Vejamos uma situação em que I. traz J. ~ra a discussão com o objetivo de 
atingir G.: 
Na brincadeira de jogar baralho com figuras variadas, cada participante 
deveria escrever o nome da figura escolhida. G. pega a figura de um SAPO; 
escreve esta palavra da seguinte forma- SOAPO, mas a lê como SAPO, bem 
rápido, querendo encerrar a questão. 1., percebendo que G. não pretendia 
continuar o assunto, traz J. para a discussão, em seu socorro: 
[XII] ( J., 9~5 .17, 24/11/92, AT, GS) 
( ... ) 
1- 1.: Tá j óta ni, J.? 
( EM TOM DE 
CUMPLICIDADE). 
3- 1.: úia para ela ... vamo.J ver ... 
~ 1.: ( APÓS ALGUNS 
MINUfOS DE SITmCIO): Ó, 
SOAPO ... pra ficiJ SA : PG ... ? 
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2.- 1.: Qué que a~ k io? 
(OLHANDO PARA I.) 
~ 1.: (LÊ BEM ALTO): SOAPO. 
• G.: É o "us~" ... 
,._ G. E o "a". 
ll- G Não. 
14- G.: SAPO 
~ 1.: O ·~u~· já tá aqui ... é o 
"u8t"prlmt1ro ... S : A .. é o 
"use" ... 
11- 1.: b3o. Precba um outro 
U-I.: Agora .rim/Apaga só o "ô" 
aí no 11Uio e mtdo kia, agora. 
7- J .: Nlú>, n4o .. 
Je.. J: Ai, G.! 
JS.. J.: SAPO 
Como já foi a_!jrmado, as análises dos dados apresentados neste trabalho 
nos mostram que 1. se coloca na posição de quem "já sabe tudo"; para ela, sua 
participação nos encontros acontece mais no sentido de fazer companhia a G. 
(afinal, os gêmeos devem estar sempre juntos, devem vestir roupas iguais, 
etc.). Para ela, é G. quem precisa aprender, ou seja, sua participação nos 
encontros não é para aprender, e sim para ensinar. J. assume, então, o papel 
de quem ensina a G. ~ assume o papel de professora. 
G ., por sua vez, acolhe sem nenhum problema este papel assumido por 
J.. Em outras palavras, J. se constitui para G. como o outro que realmente 
sabe mais que ela e, portanto, é capaz de ensinar-lhe. Mas o interessante em 
tudo isso é que o "ensinar de J." parece ser para G. aJgo mais informal, mais 
"descomprometido" do que o "ensinar de I.". É como se J. ensinasse de 
brincadeira, assim como, por exemplo, na brincadeira de escolinha (em que, 
de certa forma, não se tem o compromisso de ac<,'1"W ): alguém e~sina 
brincando de ensinar, enquanto outros aprendem brincando de aprender. 
Em resumo, diria que 1. é para G. o outro companheira/cúmplice que a 
conhece intimamente e que, por saber mais a escrita, pode ensiná-la. 
Mas, o que os dados apresentados na presente pesquisa nos mostram 
sobre o papel de G. para I. e 1.? 
A nosso ver, G. se constitui em "dois outros" diferenciados para 1.: ora 
ela é a aJuna desajustada que não consegue aprender, ora ela é um sujeito que, 
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através das relações interativas com outros, constrói uma trajetória de 
desenvolvimento que lhe é muito particular. Vejamos como isso ocorre: 
- Para o outro professora iiSsumido por I. e, como tal, marcado pelos 
vícios professorais, marcado pelos preconceitos do modelo de aluno ideal, G. 
não corresponde aos moldes postulados pela escola. Ao tomar este papel, I. 
demonstra (do mesmo modo que a escola) "imaginar" G. como alguém que 
tem dificuldades em aprender, que é problemática, que ela às vezes aprende, 
mas, em seguida, esquece o que aprendeu ... Por isso, G., diferentemente de 
J., necessita de maior atenção, de um atendimento mais direto. Este papel 
assumido por I. explica, portanto, o fato de grande parte dos dados focalizar 
mais as relações de I. com G .. Nessas situações ocorre um círculo vicioso: G. 
se constitui para 1., da mesma forma que se constitui para J., da mesma forma 
que se constitui para a escola, como "aquela que não sabe". 
- Por outro lado, quando I. assume o papel do outro-"perplexo" que 
tenta romper com os preconceitos arcaicos impostos pela sociedade/escola a 
respeito da relação ensino/aprendizagem, G. se constitui para I. como "aquela 
que sabe e produz, a seu modo". Nestes momentos, a maneira própria de G. 
aprender a escrever/ler, ou seja seu processo individual de constituir a 
escrita/leitura é apenas diferente, singular. Pois, ao se mostrar diferente na 
aprendizagem da escrita/leitura, G. aponta-nos que, a partir das interações 
sociais, é possível trilhar, sim, caminhos desiguais, que podem ser muito 
particulares de um sujeito para o outro. 
Talvez, os dois papéis assumidos por I. tenham influenciado G. a 
assumir, també~ os dois papéis diferenciados já apontados neste trabalho: 
- O papel do outro inseguro que desacredita em sua própria capacidade 
de produzir, 
- E o papel do outro ousado que, muitas vezes, assume suas limitações 
como comuns a qualquer pessoo e ousa produzir ~reditando em seu potencial. 
Diria, inclusive, que grande parcela de responsabilidade pelo 
comportamento dependente de G. se deve à influência do outro preconceituoso 
e paternalista assumido por 1.. E isto fica demonstrado na escrita do texto 
sobre o aniversário da prima: o pedido de I. para que escrevessem o texto 
sozinhas procurando-a apenas para sanar dúvidas, não funciona com G ., que 
já se acostumou ao direcionamento de L. 
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Vejamos uma outra situação que ilustra esta dependência de G.: ela 
fica completamente desorientada e impaciente quando é deixada sozinha para 
escrever. 
A atividade consistia em escrever a letra de uma musiquinha infantil que 
faz parte da história MANECO CANECO CHAPÉU DE fUNIL15 . J. e I. vão 
falando e escrevendo a letra da música. G. fica olhando, ora para a folha de 
papel, ora para I. e J., demonstrando impaciência e nervosismo, ao mesmo 
tempo que tenta escrever. Escreve alguma coisa, pára como que incapaz e diz: 
Ah, meu Deus! I., percebendo a situação, tenta tranqüilizá-la: Escreve do jeito 
que você sabe. Não se preocupe com o que vai sair. V ai falando ... e depois 
nós veremos e reescrevemos de novo, Já bom? Não se preocupe! G. insiste: 
Cê me ajuda consertar? E I. responde: Ajudo, claro! Não tem problema! Eu 
só quero que você também faça uma vez. 
Tanto neste exemplo ora colocado, quanto em [C], reforça-se o que já 
foi dito neste trabalho, sobre como I. foi constituindo e modificando seu 
comportamento durante a coleta dos dados. Ou seja, quando I. insiste para que 
G. escreva sozinha e/ou se afasta deixando-a resolver, à sua maneira, as 
dificuldades que surgem ao escrever, I. demonstra já ter percebido que seu 
direcionamento, em vez de contribuir, pode estar "podando" a autonomia de 
G ., tomando-a cada vez mais dependente. Além disso, este comportamento de 
L, de deixar G. escrever sozinha, pode estar associado ao crescimento desta 
criança na aquisição escrita. Afinal, G., ao dizer "Cê me ajuda a consertar?", 
está demonstrando (ao contrário de antes) que já é capaz de aceitar o "erro" 
como forma de escrever para acertar, ou seja, os preconceitos de G. para com 
o "erro" parecem ter diminuído. 
Eaquanto J. é VÍSL!! como uma companheira que ensina sem cobranças 
(que brinca de ensinar), 1., pelo contrário, constitui-se para G. no outro 
professora que ensina mais seriamente, que se preocupa com seu aprendizado 
e avalia seu desempenho. Foram várias as ocasiões em que G. exigiu de I. 
uma avaliação. Citemos algumas delas: Pronto. Pode pôr um certo, ai. (G., 
9;5.17, 24/11/92, AT); Eu tô de parabéns, né? (G., 9;10.17, 24/04/93, Vf) . 
., Autor: Luiz Camargo. Editora Ática. 1991. 
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Além do mais, "pôr um certo" é tarefa de professora~ e 1., neste momento, é 
professora . 
O ensinar sério e comprometido de I. parece ser recebido com 
tranqüilidade por parte de G .. Ela, mesmo constituindo os "outros" professoras 
assumidos por I. e J. diferentemente, estabelece com ambas uma boa relação: 
com a professora - J. , se ensina informalmente, sem cobranças, sem 
compromissos... com a professora - 1., o ensinar, apesar de mais sério, é 
flexível, pois, pelo menos, se permite errar para acertar. 
Portanto, a relação ensinar/aprender pode, perfeitamente, constituir-se 
de forma não traumática, propiciando a ambos (quem ensina e quem aprende) 
ricos momentos de aprendizagem. 
Para J., porém, fica complicado estabelecer para I. o mesmo lugar 
imaginado por G., pois a relação entre ambas é bem diferente. Isto é, a 
preocupação de I. quanto a aprendizagem de J., inexiste. J. é, de certa forma, _ 
deixada de lado, pois "não apresenta problemas de aprendizagem" e, sendo 
assim, todas as atenções devem estar voltadas para G .. 
Apenas a título de exemplificação, observemos dois momentos da não 
atenção de I. para com J.: 
- Após J. e G. terem desenhado livremente, I. pede que, primeiro, escrevam o 
nome das coisas desenhadas e, em seguida, escrevam algo sobre uma das 
coisas desenhadas. I. ajudava G. a escrever CORAÇÃO (da frase "Um 
coração de amor."); J. se aproxima delas para mostrar o que estava 
escrevendo~ ocorre o seguinte: 
[XIII] (22/08/92, AT, GD) 
( ... ) 
G.: Tem. 
1.: Iuo. Eu vou falar: CORA ÇÃ 
O. Tem quantos "ô", ai? Tem no 
inicio e no final; tem ou nao tem? 
1.: Enl&J, Ut:rn'e, aí. 
90 
( ... ) 
1.: Eujá ~o, tá? (VOLTA-SE 
PARA VER O QUE G. 
ESCREVEU). 
J .: (APROXIMA E MOSTRA O 
QUE HAVIA FEITO): Ó, / ., olha 
o qu~ t!U fiz. 
-Numa situação em que uma "dita" frase para a outra escrever. No momento 
em que I. dizia sua frase para G. escrever, J. aproxima-se para perguntar algo. 
Vejamos como I. age: 
(XIV] (J., 9~5 .2, 12/11192, AT, GS) 
( ... ) 
( ... ) 
1.: E~a, ai um pouquinho. Eu 
não terminei th ditai' a 11Jinha 
fr~J~e, ainda.(VOLTA-SE PARA 
G. E DIZ): Eu 1IOU ditar mais 
coucu, tá bom? Coloca um ponto, 
ai. (CONTINUA ADITAR): 
MAS ... COMO que ; o "mas"? 
J.: (APROXIMA-SE DE I. E 
PERGUNTA SE PODERIA LER 
EM VOZ ALTA ALGO QUE 
HAVIA ESCRITO). 
O que em princípio parecia reflexo de uma auto-imagem positiva, 
salienta-se, agora, como estratégia usada por J. para chamar a atenção de I.. 
Ou seja, J. só consegue o espaço, a atenção desejada e até se sente útil, 
quando demonstra que sabe. Ela aproveita-se do fato de estar "produzindo 
melhor que G" e o utiliza como arma de sedução para conseguir de I. a 
atenção desejada. 
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A respeito disto, Mayrink -Sabinson ( 1991) nos oferece grande 
contribuição a partir de um estudo dos dados coletados com sua filha - Lia, 
que, para seduzir o adulto e obter dele atenção, utiliza-se da escrita como 
instrumento de sedução. 
Para Mayrink -Sabinson, a explicação para esta atitude da criança 
"talvez se t.ncontre no próprio "jogo de sedução" armado pelo adulto ( ... ) O 
comportamento do adulto em relação à escrita, por sua vez, é incorporado pela 
criança. O adulto não espera mais pela atenção momentânea da criança, 
passando ele mesmo a tentar atrair sua atenção para a escrita apontando-a, 
sublinhando-a com o dedo, lendo-a para a criança. Nesse jogo que envolve a 
proximidade física, atenção irrestrita do adulto à escrita, constitui-se interesse 
pela escrita. A criança é "seduzida" pelo adulto e pela escrita, mas logo passa 
de "seduzida" a "sedutora", revertendo o jogo" (Mayrink-Sabinson, 1991, p. 8 
e 9). 
Para J., a atenção maior de I. está voltada para G., porque ela "sabe 
menos". Ao contrário de G., a única arma de que J. dispõe é o fato de ter 
menos dificuldades em produzir através da escrita. Mas como G. obtém 
atenção por "não saber", há também os momentos em que J., para seduzir, 
assume a posição de quem não sabe: 
Diante da atividade de desenhar sobre um passeio que haviam feito ao 
"shopping", invertem-se os papéis: J. assume a posição constantemente 
ocupada por G ., ao passo que esta última, assume o papel daquela que sabe e 
que pode colaborar: 
[XV] (J., 9~5 .1 4, 24/11 /92, AT, GS) 
G.: Eu YOII tkHIÚJilr ai. 
G.: ~unlul &I11UJ ctUa varuk ... 
/tU tk conta que t o mopping. 
1.: DuenJw tio j eito que voe§ 
~. 
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J.:.Ah, mas eu n4o ui dumhar! 
J.: Eu n4o # i áumharl 
G.: Faz de conta que o mercado é 
uma casa ... (REFERlNOO-SE AO 
SUPERMERCADO EXISTENTE 
PRÓXIMO AO SHOPPING E 
COM O INTIJITO DE ANIMAR 
J. A DESENHAR). 
I.: Isso, cada um vai desenhar o 
que mais gostou, né? 
Eu diria, então, que o outro investigadora se constitui para J. como 
aquela que, na maioria das vezes, apenas confirma seus acertos e, poucas 
vezes, aponta seus erros. Para J., uma vez que "quem realmente precisa 
aprender não é ela, mas sua irmã", é esta última, conseqüentemente, quem 
precisa de maior atenção. Portanto, I. apenas reafirma o que J. produz (porque 
institucionalmente determina-se: tudo que é produzido por uma criança, deve 
ser reafirmado por alguém de maior responsabilidade, por um adulto). 
Mas, se preciso for, para chamar a atenção e seduzir I., J. "finge" que 
não sabe. 
Esperamos que os "ecos" constituídos por J., G. e I., durante a coleta 
dos dados, tenham sido apresentados de forma satisfatória nesta análise. 
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CAPÍTULO 4 
CONCLUSÃO 
DO PROCESSO DE INTERAÇÃO ENTRE OS SUJEITOS 
NA AQUISIÇÃO DA LINGUAGEM ESCRITA 
A 
SINGULARIDADE DOS SUJEITOS 
O processo de constituição do presente trabalho de dissertação vem 
mostrar como relevantes algumas questõesl: 
- Que as interlocuções "outras" ocorridas no processo interativo 
produzem o movimento dos sujeitos levando-os a se constituírem como 
tais. 
No percurso de um processo de interação (neste caso, de interação 
triádica), cada participante vai constituindo seu próprio lugar. Tal constituição 
não acontece só a partir dos acontecimentos internos ao processo, mas 
também traz para o seu interior experiências, palavras de acontecimentos 
interlocutivos outros, anteriores. 
Assim, I. traz/releva para o interior das interações a professora 
(cartilhas, métodos, a escola, a tarefa de ensinar); traz também a investigadora 
(outras leituras teóricas, outras atividades de ensino/aprendizagem, relações 
de ensino). J. traz/releva para o interior das intemções a irmã, a que "tem que 
ensinar" (que reconhece na outra a "deficiência. ", a obrigação fraterna de 
ajudar); traz também a aluna bem sucedida ( a escola, as cartilhas, as aulas, 
sua história). G. traz/releva a "aluna com dificuldades" (seus professores, sua 
história escolar, suas histórias de interação, as cartilhas, o hospital que 
lTais questões não excluem outras que poderão surgir tanto de minha parte como da parte do leitor. 
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freqüentou por algum tempo, ... ); também traz a si mesma, como quem "tem 
que ser ajudada" (uma imagem já incorporada de aluna com dificuldade); traz, 
ainda, a irmã que também pode ajudar ( no episódio [xv] da análise, por 
exemplo, G. demonstra, na cena do desenho, a possibilidade de colaborar). 
Durante todo esse processo de interação, cada um desses sujeitos vive a 
tensão entre esses "outros" que cada um é. E neste contexto de tensão, cada 
um se constitui como sujeito nestas interações. 
Todos esses "trazeres" já funcionam, neste contexto, como palavras 
próprias cujas origens já foram esquecidas. É o que Bak.htin ( 197 4) defende 
sobre "as palavras do outro que se tomam próprias"(op. cit). 
Nas interações, as "bagagens trazidas" (como palavras próprias) vão 
sendo modificadas pelo "impacto" com os "outros" presentes nesta interação. 
E, segundo Geraldi (1991), é este "impacto" que produz o movimento: 
"(-) oo espaço da loterlocuç1o 
coa~se os sqJeltot e a 
Unguagem. Como os •uJettoa 
Di o do 
Imutáveis, OI pnN:lH ... 
lnterlocudvos estio _,re a 
IDOdlfká..los ao modJfkar o 
coqfwdo de lnf~ que 
cada um dispõem a propósito 
do. objetos e do• fatos do 
mundo; ao mocUOcar as crenças 
pela locorporaçlo de ocmtl 
categorias e, até mesmo, ao 
modlfkar a linguagem ClOIIl qae 
falamos e repreMDtamo. o 
mundo e as relaçiel -. 
homens oeste mando". 
(Genldl, p.21). 
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Através da "historicidade da linguagem" Geraldi (1991) pretende 
recuperar o seu movimento constitutivo, movimento este que "se dá na 
história, pelo trabalho dos sujeitos". 
" A bidoriddade da UopagCIDl 
llfu1a, ao metmo tem..-, dols 
mitos: aquele da unlvoddade 
abiOiuta, lcleoUikável com o 
IODbo da 1raasparillda, e 
aquele da lndek!rm~Daç:io 
abiOiuta em qae aio Hria 
ponfvel atribuir qualquer 
slgnlfkaçio a uma expressão 
fora de seu coatexto. Eatn os 
doU extremos ntá o 1nbalbo 
dot 11Qettos como ad\idade 
constitutiva". 
(Gtnldl, 1991, p.15) 
Este movimento ininterrupto das interações via linguagem faz com que, 
num enunciado (seja ele falado, escrito, expressado corporalmente, etc.), o que 
é proferido é dirigido a um interlocutor dado, numa situação dada, através de 
expressões, pronúncias e entonações distintas. É o que Bakhtin ( 1929) 
denomina orientação apreciativa ( op. cit ). É a a/teridade do sujeito que se 
manifesta. 
Parece ser essa a noção de constitutividade bakhtiniana. Segundo 
Bakhtin ( 1979), a constitutividade de um enunciado é marcada pelo fato deste 
"dirigir-se a alguém, de estar voltado para o destinatário", além de sua 
expressividade. Para este autor: 
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" As diversas formu tfpk:as de 
db1gtr-se a alguém e as 
cltYersas cooc:epçõea tipkas do 
desUDatárlo do u 
par1icalarldadN CGIUdhdhal 
que cleCenniDam a dtvtnldacle 
dos gêneros do d1saano. 
"(Bakbd.a, 1992, p.llS) 
Assim, Bakhtin (1974) afirma que, apesar da compreensão mútua de 
todos os usuários da língua, "a utilização da palavra na comunicação verbal 
ativa é sempre marcada pela individualidade e pelo contexto". São suas 
palavras: 
"As palavras da lfngua alo sio de alaguém, 
porim, ao mesmo tftnpo, só as euvtmos em 
forma de euuodados lndtvtduala, só u lemos 
em obras lndMduab, e elas po1suem uma 
expresrh1dade que deixou de ser apcsu 1fpka 
e torDoG-se tunbém lodMduallzMa (seguade 
o gênero a que perteoce), em faDção do 
c:onte:Do Individual, lrreproduzivel, do 
enUDdado.. ( ... ) t por Isso que a upertêDda 
verbal lndMdual do homem toma forma e 
evolui sob o efeito cb lntençlo CGIItfaa e 
permaaeote com os eiUIDdadM lndMduals do 
outro". (Bakhdn,1992, p.ll2, 313 e 314) 
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- Que cada sujeito estabelece o que considera relevante, nestas 
interações: é a marca da singularidade. 2 
Dado o mundo sobre o qual se debruçam 1., J. e G. - a escrita- as 
abordagens pertinentes e relevantes que estes sujeitos trazem referem-se a este 
objeto da interação em constituição. Ou seja, I., J. e G., ao se debruçarem 
sobre o mundo da escrita, trazem as suas experiências passadas. Mas, destas 
experiências, trazem aquelas que lhes são relevantes3• 
Portanto, a eleição de determinado episódio em detrimento de outro, por 
parte de I., as "bagagens trazidas" por ela, por G. e por J. para o interior das 
interações, ... tudo isso está intimamente ligado ao lugar próprio ocupado por 
esses sujeitos nas interações. 
Assim, 1., de todas as interações passadas, torna relevante a I. 
professora, e menos relevante a I. investigadora, nos momentos aqui 
analisados. Do mesmo modo, J., neste processo de interação dado, torna mais 
relevante a aluna bem sucedida; e G. releva mais a incorporação do eu que tem 
que ser ajudado pelos outros. 
- Que o processo interativo é movido pelas diferenças, pelas 
singularidades 
A propósito do objeto tratado - a escrita - as diferenças de compreensão 
deste referente por parte de I., J. e G. são óbvias. E por esse motivo permitem 
o processo interativo; sem tais diferenças o processo interativo não existiria 
socialmente, tenderia a desaparecer. É o que em 1981 Geraldi já dizia sobre o 
"paradoxo do grande orador". Segundo ele, quando o orador consegue 
persuadir seu público e, portanto, a fonte que o inspira, todos o repetem. O 
orador deixa de ser orador, pois destruindo os outros (seu público), destrói a si 
mesmo. 
2Neste sentido. faz-se necessário uma discussão mais detalhada da questão que aponta para a heterogeneidade 
constitutiva dos sujeitos (Authie:r-Revuz. 1982). Pretendo dar continuidade a esta discussão num projeto de 
doutorado. 
l Fala-se em relevância e não em ausência; a relevância de algo pertinente nwn detemúnado momento por um 
sujeito não exclui outras relevâncias em outros momentos por este mesmo sufeito. Todas as relevâncias estio 
presentes nos processos interativos. Ocorre que algumas são relevantes numa interação e outms são relevantes 
noutras interações. 
4 Dito por este autor em cursos e palestras. 
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Ocorre que as interações não são neutras, sem direção, não são 
laboratoriais... E por esse motivo, os saberes de que cada um desses sujeitos 
dispõe lhes permitem jogar (nestas interações) na tentativa de ganhar um do 
outro, de diferentes formas. Neste sentido, a diferença de G. (sua rota de 
aprender) acaba sendo tratada como deficiência. E este tratamento do outro -
palavra alheia - é por ela incorporado como palavra própria alheia-'. Tal 
incorporação significa, para G., perder sempre o jogo. Sua perplexidade diante 
da escrita resulta da compreensão que os outros fazem de sua própria 
aprendizagem diferente- igual a deficiente- do que do próprio objeto escrito 
em si: a perplexidade dela diante da escrita e a rota que ela de fato estabelece, 
é uma rota diferente dos olhares dos outros. Mas como não quer perder 
sempre em jogo, ela reage, ora mostrando superioridade em outras questões 
(cantar, dançar,etc. ), ora tentando mostrar que também sabe, ora exigindo 
reconhecimento de seu saber pelos outros ("estou de parabéns" ou " pode 
colocar um certo af'). 
Alguns apontamentos 
Diante do exposto, fica claro o direcionamento desta pesquisa: tomei por 
base hipóteses de partida (como por exemplo, Vygotsk:y e Bakhtin) e coloquei 
sob suspeita a identidade das condições sócio históricas/interacionais de G., J. 
e 1.. Ou seja, a hipótese prévia não foi motivo essencial/determinante de 
minha análise, ao mesmo tempo em que o "partir do dado" não significou 
relacioná-lo a uma teoria acabada. Em tal opção teórico/metodológica 
sobressaiu a necessidade de investigar o micro-social, o singular. 
Investigar a singularidade (Geraldi, 1991) significa investigar a 
"natureza do processo constitutivo da linguagem e dos sujeitos de discurso". 
Para este autor: 
-'Bakhtin (1978), ao defender a linguagem como uma criação coletiva e parte de um diálogo cumulativo entre 
os "cus" e os "outros", afirma que nossa identidade se faz no intercâmbio da linguagem com outros,~ 
muitas vezes, nos vemos por intennédio dos olhos dos outros. 
99 
" Foc:alb:ar a Uaguagem a parUr 
do proc:e110 IDterloadlvo e coa 
e.te olhar peosar o procn .. 
educadoDal elip IDJDuJi..le 
sobre a rtnplarldade dos 
•q)eHos em amdnua 
ceasdhdç:ão e sobre a 
precariedade da própria 
âlmporaUdade, que o eJpedftco 
do DlOIDellto Implica". 
(Geraldl, 1991, p.S) 
Parece que somente os acontecimentos singulares dariam conta de 
explicar, no contexto de situações sociais amplas e idênticas (como, por 
exemplo, no caso dos sujeitos-gêmeas), as diferenças'. 
Para tanto, não basta constatar o episódio, mas explicá-lo. A explicaçlo 
pressupõe um olhar que vê, no movimento microscópico, a emergência do 
novo no interior do já dito. O abandono das hipóteses de partida histórico 
sociais que se sustentam na investigação do meio social previlegiará: ou o 
mistério biológico/neurológico que não tem explicação para a direrença e sim 
para o idêntico, ou privilegiará as análises macro-sociais/históricas que 
constatam a descontinuidade mas não as explicam. Abandonar a teoria 
singular significa: assumir, por um lado, uma macro-história de J. e G. quo 
aponta a articulação diferenciada entre elas, mas não a explica reduzindo este 
fato a quase um axioma. Por outro lado, pode significar, também, o abandono 
da hipótese histórico-social e interacional para aceitar uma determinação 
prévia, por exemplo, do tipo biológica, neurológica, etc. Qualquer uma dessas 
opções não parece ser consistente para o que se pretende mostrar neste 
trabalho. 
Segundo Geral di ( 1994 ), estas duas conclusões 
6Sentido pelo qual este trabalho está inserido no Projeto Integrado "A relevância Teórica dos Dados Singulares 
na AqulSiçao da Linguagem Escrita". 
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"embora 1rabalbem com uma 
mesma fonte, aprNeotam-se 
freqieotauente como 
.lncoatpadvels eotn .d. Um e 
outro tem oiharet tüfennCes 
para os dados. Um dDul o 
singular oo domfnlo da 
memória e do pré-coutnúdo; o 
outro apolda DO siqulu os 
delloauneatos e/oa 
processos de ~ e 
IDcorporaçio do ,.,. 
c:ondruído" .(p ... ). 
Trabalhar com o singular demanda o estabelecimento de critérios. E o 
critério se determina por um pressuposto teórico que se realiza num constante 
movimento de ida e vinda entre a teoria e o acontecimento (dado). Ou seja, 
partir de uma metodologia de investigação baseada na abdução1: as 
suposições serão definidas na análise do acontecimento. Foi assim que 
procurei realizar este trabalho. Fui aos dados com algumas idéias prévias, mas 
foi apenas durante o processo de análise que elas se firmaram como 
suposições relevantes ou tiveram de ser repensadas. Talvez, se não fosse por 
este movimento, I. não tivesse percebido o quanto era paradoxal a relação 
entre o seu discurso teórico (leituras realizadas, continuidade dos estudos, etc) 
e sua prática. 
Neste sentido, parece que a preocupação de Bakhtin (1929) em 
prevenir-se estabelecendo a distinção entre individuo e individualidade, já 
apontada neste texto, se justifica. Segundo ele, as duas formas de ver a 
individualidade - individuo natural biológico e a personalidade - é que leva 
muitos investigadores, ora a se direcionar para um extremo, ora para o outro. 
Ele afirma que tanto o psiquismo quanto a ideologia são pertencendores do 
pensamento do sujeito. 
Para o investigador que não pretende apostar nem no mistério biológico 
e nem no mistério sócio/estrutural, resta o acontecimento ancorado numa 
7Como já foi exposto no capitulo 2. 
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teoria singular. Só assim não se reduzirá o diferente nem ao "idêntico", nem 
ao "deficiente". 
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ANEXO I 
RELÁTÓRIO FORNECIDO PElA PROFESSORA DA ClASSE PRÉ-
ESCOlAR EM 07/07/92 
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ANEX02 
FICHA DE AVALIAÇÃO DO ALUNO 
NOME:_,.,
1 
__ 
---
. Nll 
I 
SÉRIE: i~ 
.. 
BIMESTRE: DATA : 3-o- .1/.-<7 óU 
PORTOGUts 
SIM NÃO 
PERCEPÇÃO 
- As letras r epresentam oa sons da !ala. à,,~ ,, 
.Percebo 
-
As palavras são formadas por le tras que se combinam . ,,o 
quo: As palavras escritas sao formadas por s{labas quo, -
combinadas formam outras ·palavras . )( 
- As sÍlabas quo compÕem as palavras ~ tom o meomo v a-
lor aoja qual for a palavra. X 
- A vogal transforma o som da consoante (descobre a 
fBlllÍlia oilábica) à..?~ 
Há diferentes possibilidades de grafar ao letras \7 - I 
(maiúsculas, minÚsculas, forma , cu r si v a). )( 
- Há correspondência entre a entonaçno da voz e pau- 1 X eas na fala, com sinain de pontuação . 
A organização dos textos , em par ágrafos . x · 
-
e 
LEITURA 
-
Reconhece a e letras do alfabeto (em ordem, em qual 
'x. quer ordem). 
-
I.<; compreendendo o que lô (palavr as , i"ro.soa, textos) ~ 
-
- Mostra interesso por leitura do livros da biblioto~ 
ca do classe . 'X 
' I 
- LÔ palavras novas que apresentem sÍlabas já estuda-
das. )( 
I Lã frases revelando compreensão . I - >. 
I Tenta ler ou decodificar e ecri ta mas perd e J 
-
a o aen-I 
lÔ. '< 
' 
tido daquilo que 
' 
I ESCRITA Escreve palavra e apre sentam sílabas já es - novas que 
- . '>< . tudadas. 
Escrevo palavras e partir do ditado (depend e de , M:) - co- ~ pia ou não) 
Troca letras (quaie): 7 Prouuncia t r ocado - - e escreve 
trocado 'I 
- Pronuncia certo o oacrove I 
trocado. .)( 
- Pede e dita para o adulto escrever. 'l( 
- No processo de aprendizagem da escrita está na faao. IM.u ""- d.:.o.;, , 
, 
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-STh1 NAO 
EXPRESSÃO t- Ouve com a t ençã o os fatos o histórias narradas ? X 
ORAL r Fa z comentários e troca idéias sobre os fa to s na r ra-doe 1 >( 
- Repr oduz f atos narrado e. !à. tx.o .i~ 
- Dá sua opi nião a reapoi to doa f atos narrados. v 11 
r Narra com clareza fatos vividos ou imaginados. C4 c.e., , 
"'" 
Transmite avisos o recad os com clareza. {.) 
1\ 
Inventa h i stórias. 
.)( 
- Explora outras mane i ras d o -expr essao (mími cas, gestos , 
caretas , e te . ) • 
'>( 
MATER IAL 1- :::Xplora bem o material. >< 
CONCRETO - Organi zação do t rabalho . X 
-
Inventa usos diferentes . X 
-
Inicia t iva . I~ o.. 
EXPRESSÃO - Timidez na movimentação . 11 -
CORPORAL - Participação nas d ramatizações. '>( 
t- Cria t i vidad e . 
X ' 
NDEPEND F:l\Cil'- Solicita mui to o profe ssor. h., ~,/1 
I NAS 1- l'iolic i ta mui to o colega. o )( 
ATI VIDADES 
-
Soluci ona sÓzinho os problemas . '>( 
- Faz tentativas de resolver s i tuaçõea .. ante s de 30lic1- I 
tar o professor ou o colega . Ú-'> '-'f-1_V\ 
v 
DESENEO 
-
Demonstra gostar de de senhbr, )( 
- Como fala sôbre o desenho : - Nomeia elementos do de a~ 
nho. Y.. 
·-
Rel aciona elementos do I 
- ~ desenho . 
- Na rra sobr o o desenho. I( 
~ Tlu e tra hi s t Órias narr~dll s. 'J( 
- Utili.za e explor a combinações de cores . 
">( 
A FETI YIDADE - Aloe;ro. )f 
-
Corounico.t i vo . à..i~. 
..... 
- Muito quioto . . X 
- Demora pa.ra se i ntegrar nas atividades em gruf O. X 
-
I sola- ao. X 
-
Reage bem ' a f:::-u s traÇão. tz:,V'lM 
- De sanima fren t e a d ificuldades. u X' 
- Nega- se e. participar d ~ atividad es . X 
-
De sintere saa-l3e fac i lmente. X 
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FICHA DE ·AVALIAÇÃO DO ALCI\0 
NO?úE:_. _ _.____ 
------------------ N~ 
StRIE: joty 
(i 
BD.~ESTRE: _ J""'D.._, __ _ 
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ANEX03 
RELATÓRIO FORNEODO PELA PSICÓLOGA DO 
HOSPITAL DE CLÍNICAS DA UNICAMP EM 29/05/92 
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ANEX04 
CONVERSA DE G. COM A INVESTIGADORA SOBRE 
AS DUAS ESCOLAS QUE FREQÜENTAVA EM 1992 
Onde: 1: investigadora; G: G.; R: professora de pré; L: professora da primeira série; A: escola 
de pré; B: escola de primeiro grau. 
I- Qual dos dois colégios que você vai que você gosta mais, G.? 
G-DoB. 
I- Por quê? 
G- Porque lá eu tenho um monte de amiguinhas, lá eu posso brincar de pega-pega ... 
I- Mas lá no A você não tem amigas, também? 
G- Tenho ... Só que eu não gosto de lá: .. 
I- Por quê? 
G- Porque eu não gosto ... 
1- Mas o que que tem de ruim que você não gosta? No A também tem amiguinhas ... 
G- Lá tem aqueles moleques chatos ... eu não gosto deles ... 
I- Eles são mais chatos do que os do B? 
G-É. 
I- Por que que eles são mais chatos? 
G- Porque ele é muito burro! 
I- Eles são burros? O que que eles falam pra você? 
G- Ah, que eu tô tonta, besta, quadrada ... 
I- Eles falam isso pra você? Por quê? 
G- Ah, porque eles não gostam de nada ... eles não gostam de mim ... 
I- Eles não gostam de você? Mas você é uma menina que todo mundo gosta ... encontram 
você na rua e você dá "oi" pra todo mundo, todo mundo te conhece ... por que eles não 
gostam de você? 
G- Ah, porque ... porque eles são muito chatos. 
1- Só porque eles são muito chatos? Por que você acha que eles não gostam de você? Você é 
urna menina tão querida! 
G- (silêncio) Porque eu não gosto lá do A. .. 
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I- Não gosta ... Por que que você chorou e queria vir embora de lá? 
G- Porque aqueles moleques ficam me batendo toda hora! 
I- Mas por que que você não bate neles também? Você fica bem quietinha e não faz nada? 
Você tem medo deles? 
G- Tenho ... 
I- O que que eles dizem pra você, lá? 
G- Nada ... que não pode bater! 
I- E as atividades que tem lá fora? Você falou que no B você brinca de pega-pega, de muita 
coisa ... Mas lá no A eles também brincam de pega-pegai 
G- Por que eu não gosto de brincar lá. 
I- Por quê? 
G- Porque não, porque é muito chato lá! 
I- E a tua tia lá do A, você gosta? 
G- Hum, hum. Ela chama L. 
I-Do A? 
G-LI 
I-Do A? 
G- Não, do B. 
I-E do A? 
G-L. 
I- Não ... do A. .. 
G- (silêncio) 
I- É a R. 
I- Você gosta dela? Qual você gosta mais, da L. ou da R.? 
G-DaL. 
I- Por quê? A L. dá atividades mais interessantes? 
G- (confirma com a cabeça) 
I- E a R. não dá? Você não gosta das atividades da R.? Por que você não gosta das atividades 
daR.? 
G· É que ela dá muita coisa pra mim ... e eu não gosto I. .. 
I- Mas a L. também te dá bastante coisa ... 
G- Ah, acabou, eu não sei mais! 
I- Então tá bom. 
llS 
